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O presente trabalho assenta numa abordagem de investigação – acção onde 
pretendemos mostrar a importância do movimento da Inclusão de Crianças com 
Necessidades Educativas Especiais nas nossas escolas e a forma como os professores 
devem actuar face à diversidade grupo. Conscientes da importância da Inclusão, 
direccionámos o nosso trabalho para o terreno e tentámos implementar práticas mais 
inclusivas. 
A realização do trabalho empírico foi feita em contexto de creche, de natureza 
privada, na cidade de Santarém. O grupo é constituído por cinco crianças, quatro 
meninos e uma menina, sendo que a menina é portadora de autismo.  
Face às características grupo e, particularmente da criança - alvo, foi elaborado 
um plano de intervenção, na área da comunicação, flexível e adequado ao tipo das suas 
competências, tendo sido definidos metas e objectivos concretos e viáveis.  
Os resultados encontrados indicam que a implementação de práticas inclusivas 
contribuiu para um progresso significativo do desenvolvimento na criança - alvo bem 










The current report relies on a research approach – action where the importance 
of Inclusion of Children with Special Educational Needs in our schools and the way 
teachers should act facing group diversity is shown. Being aware of this Inclusion, our 
report was aimed at field work as well as carrying out more inclusive tasks. 
The empirical work was made within the context of a nursery, with private 
nature, in the city of Santarém. There are five children in the group, four boys and a girl, 
who is an autistic. 
Regarding the characteristics of the group, and particularly of the target child, an 
intervention plan was made. It was created within the area of communication and it is 
flexible and adequate to the type of competences the target child has. It also encloses 
concrete and viable goals. 
The results found show that the enforcement of the inclusive tasks has 
contributed to a significant progress within the development of the target child as well 
as of the group of reference.  
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Penso que só há um caminho para a ciência ou para a filosofia: encontrar um problema, ver a sua  
beleza e apaixonar-se por ele; casar e viver feliz com ele até que a morte os separe – a não ser 
que encontrem um outro problema ainda mais fascinante, ou, evidentemente, a não ser que 
obtenham uma solução. 
Mas, mesmo que obtenham solução, poderão então descobrir, para vosso deleite, a existência de 
toda uma família de problemas filhos, encantadores ainda que talvez difíceis, para cujo o bem 
estar trabalhareis até ao fim dos vossos dias.   
  
Karl Popper (cit, por Vasconcelos, 1997) 
 
O presente trabalho foi efectuado no âmbito do Mestrado em Educação Especial, 
domínio Cognitivo e Motor. Foi-nos proposto a realização de um trabalho de 
investigação – acção num grupo que integrasse uma criança com necessidades 
educativas especiais, no sentido de promover práticas inclusivas.  
Enquanto educadora e motivada pelas questões da educação, pretendo com esta 
investigação mostrar as vantagens das práticas inclusivas na escola em qualquer grau de 
ensino e, consequentemente sensibilizar mentalidades de alguns profissionais da 
educação que ainda possam estar passivos e renitentes em relação à implementação da 
inclusão nas suas práticas. 
A Inclusão é uma prática relativamente recente e talvez por isso ainda não 
totalmente difundida junto dos profissionais da educação. Actualmente está 
contemplada no decreto - lei nº 3/2008 de 7 de Janeiro.  
Este documento legislativo refere que a escola inclusiva deve ser orientada para o 
sucesso educativo de todas as crianças e jovens independentemente das suas 
características. Nesta medida, interessa planear um sistema de educação flexível que 
responda à diversidade e necessidades específicas de todas as crianças e jovens, 
permitindo o sucesso educativo de todos. 
Um aspecto muito importante e revelador neste documento é que as crianças e 
jovens com necessidades educativas especiais de carácter permanente gozam de 
prioridade na matricula, tendo o igual direito de frequentar as creches, jardins-de-
infância ou escolas nos mesmo termos que as restantes crianças. Neste sentido, as 
escolas, não podem rejeitar a matrícula ou inscrição de qualquer criança ou jovem com 
base na incapacidade ou necessidades educativas especiais que manifestem. 
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Consideramos que este decreto-lei é o princípio legislativo para a implementação da 
Inclusão nas nossas escolas. No entanto a verdadeira implementação dependerá sempre 
do professor. 
O nosso trabalho empírico decorreu numa sala de creche em Santarém, de natureza 
privada, com um grupo de cinco crianças. Uma delas está diagnosticada com 
perturbação do espectro do autismo e cujo caso nos propomos estudar. Este foi o 
problema pelo qual nos apaixonámos e tentámos arranjar solução, como refere Karl 
Popper (1997). 
Para definir uma intervenção adequada à problemática da criança alvo, procedeu-se 
a uma avaliação dos desempenhos da mesma. Esta avaliação fez-se com recurso a vários 
instrumentos de recolha e análises de dados, no sentido de obter uma avaliação com o 
máximo rigor, visto tratar-se de uma fase importante e determinante de todo o processo. 
Caso contrário poderia comprometer a elaboração de um plano de intervenção 
especificamente definido para esta criança e estendido ao seu grupo. 
Com base nesta avaliação inicial da criança em estudo, definimos a seguinte questão 
de partida: Como desenvolver a comunicação (receptiva, compreensiva e expressiva) da 
criança - alvo em interacção inclusiva? 
Para um percurso investigativo melhor orientado formulámos três questões de 
investigação que considerámos pertinentes: 
 Como identificar o perfil educacional do grupo e da criança alvo? 
 Como fundamentar a elaboração de um projecto de intervenção? 
 Como desenvolver um trabalho de intervenção educativa que visa melhorar a 
comunicação do grupo em geral e da criança - alvo em particular em ambiência 
inclusiva? 
Face à questão de partida e às questões de investigação, sugeridas a partir dos 
desempenhos e capacidades da criança, foi construído um plano de intervenção flexível 
e adequado ao tipo de competências, definindo-se metas e objectivos concretos e 
viáveis.  
Durante a intervenção, utilizámos estratégias que nos pareceram mais ajustadas. 
Para tal baseámo-nos em vários modelos criados especificamente para trabalhar com 
crianças autistas, nomeadamente: o modelo TEACHH, ABA, Floortime e, o modelo 
comportamentalista.  
Para uma melhor percepção da estrutura física do presente trabalho, optámos por 
estruturá-lo em três partes. 
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Na primeira parte procurámos num suporte bibliográfico de referência desocultar 
um pouco a temática da nossa investigação, para posteriormente elaborarmos uma 
análise fundamentada. Neste sentido, abordámos a evolução histórica da Educação 
Especial e os caminhos para conseguirmos alcançar uma Escola para Todos. Definimos 
ainda, o conceito e a importância da intervenção precoce e, por último, abordou-se a 
perturbação do espectro o autismo, bem como as suas possíveis causas e as  principais 
perturbações. 
A segunda parte do trabalho diz respeito ao trabalho empírico, onde referimos os 
instrumentos de recolha e análise de dados utilizados, bem como a sua 
operacionalização, que nos permitiram definir a nossa questão de investigação e os 
nossos objectivos de intervenção. 
A terceira e última componente do trabalho é descrita a planificação da intervenção, 
o modo como foi levada à prática e a avaliação subjacente. 
O relato cronológico das sessões de intervenção, teve por base os respectivos 
roteiros de actividades que sistematizam o objectivo específico, as actividades e os 
materiais necessários à sua consecução.  
No final do trabalho, tecemos algumas conclusões globais, onde referimos os 
aspectos bem conseguidos e os aspectos lacunares, o impacto formativo da investigação 
no terreno, a percepção afectiva do trabalho e sugestões de continuidade.   
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1.1 O caminho para uma escola inclusiva 
 
Culturas diferentes e épocas distintas assumiram-se como determinantes na 
forma como as sociedades visionaram as problemáticas da deficiência.  
Na verdade, sempre houve pessoas com deficiências, porém, a forma como 
foram sendo consideradas e encaminhadas em termos educativos, nem sempre foi a 
mesma. Importa assim conhecer, ainda que de forma sucinta, o modo como os povos 
têm abordado a problemática da “ deficiência “ ao longo da História e qual a evolução 
da Educação Especial enquanto resposta, no contexto da educação em geral e 
particularmente em Portugal. 
 Silva (2009), nomeia, assim, diferentes fases, correspondentes a períodos 
históricos diferenciados da Educação Especial, nomeadamente: Exclusão, Segregação, 
Integração e, nos tempos actuais a Inclusão.  
 Da Exclusão à Segregação 
De acordo com a autora, as sociedades primitivas associavam os deficientes a 
maldições religiosas cujo destino passava pela aniquilação ou separação da vida em 
sociedade. Correia (1997, cit. por Silva, 2009, p.13) refere que “muitos seres humanos 
física e mentalmente diferentes – e por isso associados à imagem do diabo e a actos de 
feitiçaria e bruxaria – foram vítimas de perseguições, julgamentos e execuções”. 
Numa fase posterior, a partir da Idade Média, assiste-se por iniciativa de 
algumas ordens religiosas, à criação de instituições asilares ou hospitalares para albergar 
deficientes, revelando um atendimento débil, traduzindo-se numa política de segregação 
e isolamento. Estas instituições eram construídas longe das povoações, para que os 
deficientes permanecem incomunicáveis e privados da liberdade. Segundo Santos 
(2007) imperava a ideia de proteger a pessoa normal da anormal por esta ser 
considerada um perigo social. 
De acordo Silva (2009), ao longo do século XIX e da primeira metade do século 
XX, os deficientes foram, assim, inseridos em instituições de cariz marcadamente 
assistencialista. Eram práticas eminentemente exclusoras (Alves, 2009). 
Seguindo a linha de pensamento de Silva (2009), mais tarde as concepções 
renascentistas despertaram nos médicos educadores como Itard, Séguin e Maria 
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Montessori o interesse pela deficiência, criando instituições de cariz médico - 
terapêutico, onde é reconhecido o direito à educação especializada em instituições 
específicas e com profissionais habilitados. A institucionalização teve, numa fase 
inicial, um carácter assistencial. Só mais tarde surge a preocupação com a educação. 
Surgem nesta altura instituições para surdos, para cegos e para deficientes 
mentais. 
Segundo Correia (1997, cit. por Silva, 2009, p.13): 
A política global consiste agora em separar e isolar estas crianças do grupo principal e 
maioritário da sociedade. Há uma necessidade, óbvia e compreensível, de evidenciar 
empenho na resolução do problema: começam a surgir instituições especiais, asilos, em 
que são colocadas muitas crianças rotuladas e segregadas em função da sua deficiência.  
 
Ainda de acordo com Silva (2009), nesta fase da educação especial de cariz 
médico – terapêutico reconhece-se o direito à educação especializada e à reabilitação. 
Contudo, apesar da preocupação com a educação destes alunos, o facto de serem 
colocadas numa escola de ensino especial ou numa classe especial não deixaria de ser 
um processo segregativo. Falamos do fenómeno da inclusão exclusiva (Barroso, 2003, 
cit, por Alves, 2009). 
Em Portugal foram também criadas instituições particularmente pensadas para 
estas minorias, nomeadamente: em 1822, o Instituto de Surdos, Mudos e Cegos; em 
1916 o Instituto Médico – Pedagógico da Casa Pia de Lisboa; em 1941, o Instituto 
António Aurélio da Costa Ferreira; nos anos 70, as primeiras Associações de Pais: a 
Associação de Pais e Amigos de Crianças Mongolóides (1962), a Associação 
Portuguesa de Pais e Amigos de Crianças Diminuídas e a Associação de Pais e Amigos 
do Cidadão Deficiente Mental (1965); centros de Educação Especial e também Centro 
de Observação (Silva, 2009). 
Verifica-se que os deficientes poderiam tornar-se úteis, dado que revelavam 
capacidades para aprender e realizar tarefas simples, assistiu-se a uma viragem radical, 
no que respeita ao tratamento prestado aos deficientes. Evolui-se gradualmente, para 
preocupações de carácter educativo, principalmente, no caso das crianças deficientes, 
pois passaram a ser consideradas como seres passíveis de serem educados. 
Como refere Fonseca (1998) o desenvolvimento é a condição da aprendizagem 
(aprender é desenvolver), neste sentido todas as crianças são educáveis, todas têm um 
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potencial que lhes permite avançar até ao limite designado por Vygotsky de “área de 
desenvolvimento potencial”. 
 Da Segregação à Integração 
Na década de quarenta do séc. XX, os pressupostos teóricos e as práticas de 
institucionalização começam a ser postas em causa e dá-se inicio à Integração. 
De acordo com Sanches e Teodoro (2006) uma grande produção de documentos 
de cariz científico questionaram a institucionalização das pessoas com deficiência, 
propondo orientações de política educativa, nomeadamente a integração de crianças 
com deficiência na escola regular, dando-lhes o direito à Educação e à Igualdade de 
Oportunidades. 
Assiste-se à passagem de uma: 
“escola meramente instrutiva a uma escola com uma função educativa, direccionada às 
massas e não só às elites, conjugada com reflexão da transição “de uma Escola de 
poucos para poucos”, para uma “Escola de muitos para todos” (Castro, 1998, cit. por 
Alves, 2009). 
 
De acordo com Sanches e Teodoro (2006), no século XX, anos 60, surge assim 
na Europa, nos países nórdicos (Suécia, Dinamarca e Noruega), pela primeira vez o 
movimento de Integração. Este movimento tem como objectivo tornar acessível a 
escolarização de crianças e Jovens com deficiência no sistema normal de ensino, em 
classes regulares. 
Neste sentido, estas crianças e jovens passaram então a ter um entendimento 
individualizado fora da sala de aula do ensino regular, recorrendo a um professor de 
ensino especial. Assiste-se à tentativa de não etiquetar as crianças e de minimizar o 
valor do diagnóstico médico, contudo este continua a ser determinante na integração, 
nomeadamente no que envolve as decisões administrativas, bem como no discurso e 
práticas dos professores. 
 Como referem Silva (2009) Warnock Report (1978) foi um dos trabalhos 
científicos e legislativos que contribuíram para esta mudança, introduzindo pela 
primeira vez o conceito de necessidades educativas especiais em substituição da 
categorização médica. Este mesmo relatório propõe que sejam analisadas as 
dificuldades escolares da criança a fim de serem disponibilizados os recursos 
adequados. 
  De acordo com o Education Act (1981, cit. por Sanches & Teodoro, 2006, p.64) 
“uma criança tem necessidades educativas especiais se tem dificuldades de 
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aprendizagem que obrigam a uma intervenção educativa especial, concebida 
especificamente para ela”. 
Ao longo dos tempos este conceito vai sendo clarificado e a Declaração de 
Salamanca (1994, cit. por Sanches & Teodoro, 2006, p.6) define que a expressão 
necessidades educativas especiais refere – se a: 
todas as crianças e jovens cujas carências se relacionam com a deficiência ou 
dificuldades escolares. Muitas crianças apresentam dificuldades escolares e, 
consequentemente, têm necessidades educativas especiais, em determinado momento da 
sua escolaridade. 
Segundo Silva (2009), a integração das crianças nas escolas regulares 
pressuponha um atendimento educativo diferenciado e individualizado, adaptando os 
métodos de ensino, meios pedagógicos, currículos, recursos humanos, materiais e 
espaços educativos, no sentido de ajudar as crianças atingirem metas semelhantes. 
 A Integração veio assim retirar as crianças e jovens em situações de deficiência 
das instituições de ensino especial, na defesa da normalização. Por outras palavras, 
procurar possibilitar ao deficiente uma vida o mais normal possível. 
Segundo Correia (1997) o conceito de “normalização” está assim, intimamente 
ligado ao conceito de “integração” e por sua vez, à noção de “meio menos restrito 
possível“, pelo que, a integração escolar da criança com deficiência deve ser realizada 
de acordo com as suas características e necessidades concretas num ambiente o mais 
normal possível.  
Soder (1981, cit. por Sanches & Teodoro, 2006) refere que existem quatros 
graus de integração: física (partilham o mesmo espaço), funcional (utilizam os mesmos 
espaços e recursos), social (integram-se na classe regular) e comunitária (em que 
continuam a integração na juventude e vida adulta). 
Silva (2009) faz um balanço do movimento de Integração e menciona dois 
momentos da integração escolar das crianças e jovens com NEE: a intervenção centrada 
no aluno e a intervenção centrada na escola. Numa primeira fase as crianças eram 
integradas nas escolas regulares, mas a sua intervenção ocorria em salas próprias para o 
efeito, no sentido de evitar qualquer perturbação na turma de ensino regular e, até 
porque a permanência destas crianças na escola não implicava mudanças a nível do 
currículo, nem a nível das estratégias pedagógicas utilizadas. A intervenção estava a 
cargo de professores especialistas, de psicólogos e de terapeutas.  
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Só mais tarde, na década de 80 do século XX, com o desenvolvimento de alguns 
trabalhos, reconheceu-se o direito pleno à normalização e à igualdade de oportunidades, 
considerando-se que a integração de crianças com necessidades educativas especiais 
deveria ser a nível físico, funcional e social, pressupondo a proximidade física com as 
outras crianças e aceitação por parte das mesmas. Neste sentido, as Crianças com NEE 
passaram a frequentar as salas regulares e o professor de ensino especial passou apoiar a 
criança dentro da sala. 
Segundo a autora (2009), os conceitos de normalidade e de reabilitação 
estiveram na base das medidas e práticas de integração, partindo-se do princípio que 
deveria ser a criança com NEE a modificar-se, segundo os padrões vigentes na 
sociedade. 
Contudo, apesar dos progressos em relação às atitudes e práticas, o facto dos 
alunos com NEE partilharem as mesmas vivências que os alunos ditos normais, não é 
uma condição necessária para que tenham acesso a uma igual oportunidade educacional. 
           Chegamos assim, ao ponto fulcral de toda esta problemática. Citando Correia 
(1997, p. 9 e10): 
 “(…) a simples colocação física da criança com Necessidades educativas especiais na 
classe regular não é, de forma alguma, garantia de sucesso escolar. Pelo contrário, caso 
a escola não consiga proporciona-lhe uma educação apropriada, então o “despejá-la” na 
classe regular constituirá um acto irresponsável”. 
 
De facto, não basta “integrar“, é necessário “incluir“. Todos os esforços deverão ser 
desenvolvidos neste sentido. Até porque, investigações educativas (Sameroff & 
Mackenzie, 2003; Zipper, 2004; Bairrão, 2004, citados por Silva, 2009) vieram 
comprovar que o comportamento da criança com NEE, muda em função das 
expectativas das pessoas que cuidam deles e, também, quando interagem com pares a 
quem, por sua vez, vão modificar o comportamento.  
 
 Da Integração à Inclusão 
 
Segundo Silva (2009), o percurso até à inclusão foi marcado por um leque de 
decisões e medidas tomadas no seio de organizações e agências internacionais, como as 
Nações Unidas e a Unesco, que tiveram extraordinária importância na introdução 
progressiva da Inclusão. De referir, a Declaração Mundial de Educação para todos 
(1990), as Normas sobre a Igualdade de Oportunidades para pessoas com Deficiência 
(1993), a Declaração de Salamanca (1994), a Carta de Luxemburgo (1996), o Enquadramento 
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da acção de Dakar (2000), a Declaração de Madrid (2002) e mais recentemente a Declaração de 
Lisboa (2007). 
Porém, o movimento a favor da inclusão foi fortemente impulsionado pela 
Declaração de Salamanca, aprovada por 92 países e 25 organizações internacionais que 
se comprometeram a introduzir o princípio fundamental das escolas inclusivas. De 
acordo com a Declaração de Salamanca (1994, cit. por Sanches & Teodoro, 2006, p. 
69): 
O princípio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem 
juntos, sempre que possível, independentemente das dificuldades e das diferenças que 
apresentem. Estas escolas devem conhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus 
alunos, adaptando-se aos vários estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir 
um bom nível de educação para todos, através de currículos adequados, de uma boa 
organização escolar, de estratégias pedagógicas, de utilização de recursos e de uma 
cooperação com as respectivas comunidades. É preciso portanto, um conjunto de apoios 
e de serviços para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola. 
 
 Até aqui, ao longo da história da educação especial, a atitude social foi de 
exclusão, as pessoas com NEE não eram consideradas como pertencentes à maioria da 
sociedade (Alves, 2009). Como refere Rodrigues (2001) a sociedade acaba, regra geral, 
por considerar “normal” o que é semelhante, conhecido e previsível, considerando e 
remetendo para ghettos o que é diferente, desconhecido e imprevisível. 
De facto, as decisões e medidas políticas, são importantes na implementação da 
Inclusão, no entanto da introdução de legislação à mudança de mentalidades vai um 
longo percurso ainda a percorrer. A educação inclusiva não se constrói apenas com a 
inserção de novos instrumentos e a presença física na classe regular. Depende dos pais, 
dos governantes e essencialmente dos professores, que devem tentar conhecer os seus 
alunos para poderem aplicar a diferenciação pedagógica de acordo com as 
características, interesses, saberes e dificuldades (Sanches & Teodoro, 2006). 
De acordo com os mesmos autores, com a escola inclusiva todos os alunos estão 
na escola para aprender em conjunto. Não poderá haver apenas uma presença física, 
mas sim uma pertença ao grupo e a escola. 
(...) estar incluído é muito mais do que uma presença física: é um sentimento e uma 
prática mútua de pertença entre a escola e a criança, isto é, o jovem sentir que pertence à 
escola e a escola sentir que é responsável por ele ” (Rodrigues, 2003: 95, cit. por Silva, 
2009). 
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Segundo Sanches e Teodoro (2006) a Inclusão é um projecto colectivo, que 
passa por uma reformulação do espaço escolar como um todo, desde o espaço físico, 
dinâmica de sala de aula, passando pela adaptação do currículo, pelas formas e 
respectivos critérios de avaliação. 
O princípio da inclusão apela para uma escola que tenha em atenção a criança – 
todo (…), no sentido de proporcionar-lhe uma educação que maximize o seu potencial 
(Correia, 1997).  
 Neste sentido, a integração pressupunha a adaptação do aluno ou do sujeito na 
escola ou na sociedade. Por sua vez a inclusão parte do principio de que a escola e a 
sociedade é que devem adaptar-se às necessidades de cada um e de todos (Santos, 
2007). Neste sentido, o autor (2007, p.49) esquematiza as diferenças entre a integração e 
a inclusão através da figura 1. 
 




















Figura 1 - Modelos adoptados pela Integração e pela Inclusão (adaptado de Correia, 
2003: 22) 
 
Criança com NEE Serviços de apoio 
fora da classe regular 
Classe regular 
(com apoio) 
Ensino orientado para o aluno 
médio 
Homogeneidade 
Criança com NEE Classe regular (com 
apoio) 
Serviço de apoio fora 
da classe regular 
Ensino orientado para o aluno – todo 
Heterogeneidade, Diversidade, Diversidade 
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Também Sanches e Teodoro (2006, p. 79) compilam num quadro síntese os 
aspectos mais relevantes da Integração e da Inclusão, ajudando a reflectir nas práticas 
actuais. 
 
Da Integração escolar/ Educação 
especial 
À Inclusão escolar/ Educação Inclusiva 
Da homogeneidade À diversidade 
Da normalização Ao direito à diferença 
Do isolamento À cooperação 
Da aventura solitária À responsabilidade colectiva 
Da diferença como um problema À diferença como um desafio 
Da indiferencia à diferença À valorização da diversidade 
Do currículo único Ao currículo flexível 
Do indivíduo Ao contexto 
Da selecção dos melhores Ao sucesso para todos 
Dos alunos com NEE A todos os alunos 
Da entrada na escola sob condição, 
transportando os apoios disponibilizados 
A fazer parte da escola que gera e 
disponibiliza as condições e os recursos 
necessários 
Do programa específico para o aluno Às estratégias para a classe 
Do défice Ao potencial 
Da educação especial para os alunos especiais À educação de sucesso para todos 
De um adulto “colado”, “guarda” A todos os adultos presentes na escola/ sala de 
aula para ensinar e apoiar as aprendizagens de 
todos os alunos 
Do professor consumidor, aplicador Ao professor criativo, experimentador e 
reflexivo 
Quadro 1 -  Síntese  
 
Considerando as reflexões dos autores sobre esta matéria, o conceito de escola 
inclusiva assenta na premissa de que todas as crianças devem ser aceites pela escola 
regular e nela encontrar respostas às suas necessidades, através de um ensino baseado na 
cooperação, em que todas as crianças aprendem juntas e beneficiam tanto ao nível do 
desenvolvimento académico como nas relações sociais.  
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No entanto, a inclusão não se pratica apenas no contexto escolar, “não é possível 
conceber uma escola inclusiva num “ mar social” de exclusão” (Rodrigues, 2003:9).  
Santos (2007) acrescenta que o sucesso do sistema educativo depende de um 
conjunto de responsabilidades que devem ser assumidas por várias entidades 

























Figura 2 – Responsabilidades no sistema inclusivo (adaptado de Correia, 1997, cit. por 
Santos, 2007,p. 50) 
 
No entanto, a inclusão à comunidade representa ainda uma concepção educativa 
recente que oferece algumas resistências, quanto à sua justeza que a inclusão impõe para 
todos (Santos, 2007). 
As escolas, os professores, os políticos e os pais comecem a interrogar-se sobre 
este paradigma organizacional de incrível uniformidade e o paradigma de 
educação e aprendizagem que lhe está subjacente (…) se adequa à nova 
realidade caracterizada por: uma população escolar altamente heterogénea e 
massificada; acessibilidade da informação; exigência do conhecimento como 
bem social; requisitos da sociedade global relativamente aos saberes 
qualificados; necessidade de se explorarem as capacidades de trabalho individual 
e cooperativo para se transformar em conhecimento o saber que brota da 
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1.2 Práticas de educação inclusiva 
 
Até então, temos vindo a definir traços da escola inclusiva, mas não nos 
podemos esquecer que esta só se concretiza se tivermos uma educação inclusiva que a 
sustente, uma educação em que a heterogeneidade do grupo não é um problema, mas 
um grande desafio aos profissionais de educação (Sanches & Teodoro: 2006). 
Falar de educação inclusiva é também falar de aprendizagens dentro da sala de 
aula, em que os alunos aprendem uns com os outros. Como refere Sanchez (2003, cit. 
por Sanches & Teodoro, 2006, p 73) “nas escolas inclusivas, nenhum aluno sai da sala 
para receber ajuda, essa ajuda recebe-se no interior da classe”. 
De acordo com os mesmos autores, a educação inclusiva não assenta em baixas 
expectativas em relação aos alunos com NEE, mas sim na importância de criar situações 
estimulantes que desencadeiem aprendizagens significativas. 
Ainscow (1997, citado por Sanches & Teodoro, 2006) refere três aspectos chave 
que podem tornar o acto de ensinar mais inclusivo, nomeadamente: 
 planificação para a classe como um todo e não para um aluno em 
particular; 
 intervenção frequente dos próprios alunos, no sentido de partilharem 
experiencias, conhecimentos e, desenvolverem trabalhos cooperativos. 
 improvisação na planificação face às reacções dos alunos, encorajando-
os a uma participação mais activa. 
Neste sentido, uma das práticas da educação inclusiva prende-se com as 
questões curriculares, pois o acto educativo corresponde directamente ao currículo em 
acção através dos seus elementos substantivos: planificação, objectivos, estratégias, 
recursos (materiais e humanos), conteúdos, actividades e avaliação (Pacheco, 1996, cit. 
por Santos, 2007). 
A palavra currículo deriva do latim e significa “caminho, percurso a seguir, 
trajectória ou jornada, sustentando a ideia de dinamismo e de acção” (Santos, 2007, 
p.29).  
Não existe uma definição exclusiva e única de currículo dado que este conceito 
tem sofrido evoluções ao longo tempo por consequência de vários factores, 
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nomeadamente alterações no plano social e político. De acordo com Serra (2004, p. 26), 
o currículo “expressa a evolução social e política de cada sociedade, ou seja, reflecte as 
aprendizagens que se consideram importantes para um determinado grupo em 
determinada época”. 
Por outro lado, o grande número de definições de currículo propostas variam de 
acordo como cada investigador direcciona os seus estudos e, consequentemente das 
concepções e metodologias que cada autor adopta. 
Numa perspectiva evolucionista, são muitas as divergências e pontos em comum 
encontrados nas diversas definições de currículo. As diferentes perspectivas que 
passamos a analisar corporizam-se em duas correntes distintas que se implementaram na 
sociedade educativa: a corrente francófona e a corrente anglo-saxónica (Morgado, 
2000). 
A perspectiva francófona encara o currículo num sentido mais restrito, ou seja, 
situa-se no plano das intenções, das propostas e dos planos de estudo. Por outras 
palavras, nesta perspectiva, o currículo consiste num programa ou plano de estudo 
intencional, organizado e estruturado na base de objectivos, conteúdos e actividades.  
A perspectiva anglo-saxónica encara o currículo num sentido mais lato dando 
relevo ao plano real, às experiências vividas pelos alunos no contexto escolar. É uma 
ponte de ligação entre a teoria e a prática, entre o plano intencional e o plano 
operacional.  
Segundo Santos (2007), o conceito de currículo está vinculado à ideia de 
currículo nacional, instituído pelo ministério da educação como um documento de 
conteúdos a serem transmitidos pelos professores.  
Segundo o autor, esta perspectiva de currículo revela um carácter limitativo, 
prescritivo, redutor e transmissivo, dando a ideia de que é criado de forma a perpetuar o 
conhecimento através do ensino tradicional, tido como fundamental de geração em 
geração.  
Segundo Bénard da Costa (2006) a educação inclusiva coloca maiores 
exigências e novos desafios à escola e particularmente aos professores, para 
implementarem um currículo que responda às características e necessidades de todos os 
alunos. 
O currículo deve ser acessível a todos os alunos e basear-se em modelos de 
aprendizagem, eles próprios, inclusivos e deve acomodar-se a uma diversidade de 
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estilos de aprendizagem. (…) Deve organizar-se de forma flexível, respondendo à 
diversidade das necessidades individuais dos alunos (linguísticas, étnicas, religiosas ou 
outras) e não ser rigidamente prescrito a nível nacional ou central. Um currículo 
inclusivo coloca maiores desafios e exigências aos professores que devem ser apoiados 
nos seus esforços de planificação, organização e implementação dos contextos de 
aprendizagem que melhor asseguram a participação e sucesso dos alunos (Open File on 
Inclusive Education, UNESCO, 2001, cit. por Bénard da Costa, 2006, p.14) 
 
Nesta perspectiva cada profissional de educação possui uma margem de 
autonomia curricular que lhe permite tomar decisões e flexibilizar o currículo face ao 
contexto, no sentido de dar respostas diversificadas às diferentes populações escolares 
(Santos, 2007). 
“Qualquer percurso de aprendizagem intencional requer um programa, isto é, um 
percurso organizativo que permita alcançar a aprendizagem pretendida”. Este conjunto 
de aprendizagens constitui o currículo (Roldão, 2003, cit. por Santos, 2007, p.30).  
De acordo com Pacheco, Eggertsdóttir e Marinósson (2007) a prática inclusiva 
na sala passa por uma adaptação curricular, que consiste em pequenos ajustes dos 
objectivos de estudo, do material, dos métodos e do ambiente em sala de aula, de modo 
a que ela possa atender às necessidades das crianças.  
Em creche e no Pré - escolar não existe um currículo definido pelo ministério da 
educação, mas sim um manual designado de Orientações Curriculares para a Educação 
Pré - escolar, que como o próprio título sugere é um instrumento orientador do educador 
de infância para a elaboração de um projecto pedagógico ou de um currículo se assim 
quisermos chamar, bem como da organização do ambiente educativo (Orientações 
curriculares para o Pré- escolar, 2002). Neste sentido, como refere o próprio documento 
o educador é o construtor, o gestor do currículo e deve construi-lo com a equipa 
pedagógica, tendo em conta os saberes da criança e suas famílias, os desejos da 
comunidade e, também as solicitações dos outros níveis educativos. 
As orientações curriculares constituem um conjunto de princípios para apoiar o 
educador nas decisões sobre a sua prática, ou seja, para conduzir o processo educativo a 
desenvolver com as crianças. As orientações curriculares constituem uma referência 
comum para todos os educadores da rede nacional de Educação pré- escolar e destinam-
se à organização da componente educativa. Não são um programa, pois adoptam uma 
perspectiva mais centrada mais centrada em indicações para o educador do que na 
previsão de aprendizagens a realizar com as crianças. Diferenciam-se também de 
algumas concepções de currículo, por serem mais gerais e abrangentes, isto é, por 
incluírem a possibilidade de fundamentar diversas opções educativas e, portanto, vários 
currículos (Ministério da Educação, 2002, p.13). 
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No entanto, como refere Bénard da Costa (2006), capacitar os professores e as 
escolas a trabalhar com um currículo que responda a estas exigências é um grande 
desafio que se coloca à própria escola e particularmente aos professores que nas suas 
práticas ainda recorrem ao ensino tradicional. Planificar a aprendizagem e a participação 
de todos os alunos dentro da sala sem recorrer ao ensino tradicional, procurar as 
melhores formas de adaptar ou alterar o currículo à diversidade das necessidades das 
crianças, trabalhar em articulação com outros profissionais da educação, dinamizar a 
produção de materiais curriculares, a observação mútua de aulas, incentivar a 
experimentação e inovação pedagógica, são algumas das tarefas fundamentais que a 
escola inclusiva impõem aos professores nas suas práticas.  
Nesta linha de pensamento, dado que a promoção da educação inclusiva (uma 
escola que responde às necessidades de todos) assenta, em parte, na qualidade 
profissional dos professores e outros agentes educativos, a autora sugere que haja 
medidas na formação inicial dos professores, contemplando conhecimentos e competências 
ao desenvolvimento de modelos e práticas educativas promotoras de inclusão e qualidade. 
Segundo Cortesão (2000) é necessário abandonar o «daltonismo cultural» em 
que os professores são normalmente formatados e na base do qual desenvolvem as suas 
práticas. Neste sentido, a autora aponta para a necessidade de atitudes críticas e 
reflexivas face a processos educativos, tendo em conta a diversidade de públicos que 
frequentam a escola. Trata-se de um modelo escolar que foi criado e se desenvolveu 
para um público ideal, homogéneo. Foi neste modelo que os professores se formaram e 
reproduzem nas suas práticas diárias, indiferentes às necessidades sentidas pelos alunos. 
Nesta linha, a educação apresenta-se como um campo conflitual, onde coexistem 
“apelos desencontrados” que se situam, ora entre o modelo tradicional, selectivo, que 
apela à homogeneização e a uma escola meritocrática, que apela para uma escola onde 
não se pode estar «indiferente à diferença», uma escola que valorize a diferença, uma 
escola democrática. 
Feitos os ajustes ou adaptações no currículo, os professores devem debruçar-se 
sobre a metodologia que aplicam nas suas intervenções quotidianas, tentando procurar 
métodos e estratégias de ensino promotoras de inclusão e assim desenvolver nas 
crianças, o espírito da igualdade de oportunidades. Se houver uma mudança de 
mentalidades desde cedo, estamos a construir uma sociedade Inclusiva que se vai 
perpetuar. Neste sentido, a Agência Europeia para o desenvolvimento de pessoas com 
NEE, citada por Sanches (2005), depois de uma investigação, refere algumas estratégias 
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a aplicar dentro da sala que podem tornar as práticas do professor promotoras de uma 
verdadeira inclusão, são elas: 
 
 O trabalho cooperativo  
O trabalho cooperativo consiste na organização do trabalho em pequenos grupos 
heterogéneos, responsabilizando-os pelo sucesso ou insucesso final. Este tipo de 
estratégia conduz a um considerável leque de vantagens para os alunos, nomeadamente 
a sucessiva autonomização dos alunos, o aumento do desempenho escolar, o aumento 
das interacções, o aumento das competências sociais, bem como ao aumento de tempo 
que o professor ganha para responder individualmente às necessidades dos alunos que 
assim precisarem. 
 
 A parceria pedagógica 
Esta estratégia consiste na “partilha do espaço, do tempo e do poder dentro da 
sala de aula, com outro colega (...)”. Esta cooperação entre professores pode trazer ao 
professor de ensino regular e aos alunos com NEE o apoio necessário e adequado. 
Contudo, urge ainda eliminar alguma apreensão por parte dos professores de ensino 
regular ao expor as suas práticas ao professor no ensino especial. 
De acordo com Pacheco, Eggertsdóttir e Marinósson (2008) no ensino em equipa, os 
professores precisam de ser responsáveis de forma conjunta por todas as crianças. Os 
professores precisam de esclarecer os seus papéis e trabalharem próximos. Não se 
considera positivo o facto de um professor atender um ou dois alunos dentro ou fora da 
sala. 
 
 A aprendizagem a pares 
A interacção social é um factor de desenvolvimento cognitivo, já afirmavam 
Piaget e Vygotsky. Neste sentido, a aprendizagem a pares na sala de aula é uma 
estratégia indispensável, onde todos manifestam e conjugam os seus saberes, até mesmo 
o do professor. 
 
 O agrupamento heterogéneo  
A heterogeneidade é um desafio para professores e para a escola de hoje, que 
implica segundo Meijer (2003, cit. por Sanches, 2005, p.136), objectivos bem 
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determinados, métodos de ensino/aprendizagem alternativos, um ensino flexível e a 
constituição de subgrupos. Neste desafio, todos os intervenientes na sala de aula 
beneficiam, ao assumirem as suas diferenças e ao respeitarem os diferentes pontos de 
vista.  
 
 Ensino efectivo 
Esta estratégia assenta num processo educativo dirigido, planificado e avaliado 
de forma sistemática. Neste sentido, cada aluno com NEE tem necessidade de deter de 
um programa educativo adaptado às suas necessidades, desenvolvido junto dos colegas 
da classe, onde os colegas ditos normais ajudam e colaboram nas suas aprendizagens.  
Da parte do professor é exigido muita criatividade, trabalho, saber e recursos 
para que o ensino seja verdadeiramente eficaz. 
 
 Se o educador ou professor tiver em conta estas práticas inclusivas nas suas salas 
estarão certamente a contribuir para um ensino de qualidade para todos, em que todos 
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2. Intervenção precoce 
2.1 A evolução histórica do conceito de intervenção precoce 
  
O conceito de Intervenção Precoce (I.P) sofreu ao longo dos anos alterações 
bastante positivas que permitem delinear uma perspectiva histórica do seu conceito e da 
evolução das práticas. 
Segundo Bach (1983) entendia-se por intervenção precoce, a transferência ou a 
entrada para a escola especial de todas as crianças com dificuldades de aprendizagem, 
no sentido de poupar essas crianças, de vários anos de insucesso escolar.  
Esta é uma das primeiras concepções de I.P, um pouco retrógrada, mas relevante 
no sentido de percebermos a evolução do conceito de I.P. Vejamos outros autores que 
ao longo do tempo deram o seu contributo. 
Segundo Leitão (1989, cit. por Pimentel, 1997, p.146): 
Em sentido lato, intervenção precoce engloba toda a gama diversificada de serviços – 
médicos, educativos e sociais – que procuram, através do desenvolvimento de projectos 
e programas adequados às necessidades especiais das crianças abrangidas, evitar – 
componente preventiva da intervenção precoce – ou reduzir ao mínimo – componente 
compensatória e reabilitativa da intervenção precoce – os efeitos negativos que 
determinados factores provocam no crescimento e no desenvolvimento infantil”. 
 
Para Felgueiras (1997 cit. por Domingos, 2003, p.12) o termo IP, refere-se a um 
conjunto de esforços desenvolvidos, no sentido de prevenir ou melhorar problemas de 
desenvolvimento, ou de comportamento que algumas crianças poderão apresentar logo 
nos primeiros anos de vida, como resultado de influências biológicas e /ou ambientais. 
Segundo Turnbull e Summers (1987, cit. por Correia & Serrano, 2000), numa 
fase inicial da intervenção precoce, o atendimento a crianças com NEE centravam-se 
exclusivamente na criança, visando minimizar os seus problemas através de uma 
intervenção compartimentada em diversas especialidades. Esquecendo assim que a 
criança se encontra inserida num contexto familiar do qual não a podemos desligar, caso 
o objectivo seja uma avaliação e intervenção que respondam eficazmente aos problemas 
das criança e do seu meio envolvente, a família. 
Neste sentido, segundo Dunst, Trivette e Deal (1988, cit. por Correia & Serrano, 
2000), nos anos 70 é repensado o atendimento no seio familiar, no sentido de dotar as 
famílias de meios e apoios capazes de responder às necessidades da criança e da família. 
 Nesta linha de pensamento, Moor e Col (1994, cit. por Domingos, 2003, p.12) 
definem IP como “todas as formas de actividades de estimulação dirigidas à criança e de 
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orientações dirigidas aos pais que são implementadas como consequência directa e 
imediata da identificação de um problema de desenvolvimento”. Para estes autores a IP 
diz respeito à criança e aos pais, à família e ao seu meio ambiente mais alargado. 
Na mesma linha de pensamento, Dunst e Bruder (2002, cit. por Almeida, 2004) 
definem IP ao conjunto de serviços, apoios e recursos necessários para responder às 
necessidades da criança. Incluindo actividades e oportunidades de aprendizagem que 
visam incentivar a aprendizagem e desenvolvimento da criança, bem como 
disponibilizar recursos e apoios às famílias, para que também elas possam intervir no 
processo da criança, tornando-se assim activas em todo o processo. 
Podemos assim aferir, que num passado recente vários autores foram dando 
destaque e importância ao trabalho das famílias com os seus filhos. A IP passa a dar 
resposta às necessidades do conjunto da unidade familiar e a concepção de Bach (1983) 
inicialmente referida é completamente ultrapassada, uma vez que não teria nada de 
precoce. Pelo contrário seria uma medida bastante tardia, dado que até à idade escolar 
decorrem anos decisivos que deveriam ser aproveitados para desenvolver uma 
estimulação correcta, atempada e orientada para o tipo de deficiência como foram 
referindo os vários autores aqui citados. 
De acordo com Simeonsson e Bailey (1990, cit. por Correia & Serrano, 2000) a 
evolução histórica da intervenção precoce acompanhou diversas formas de 
envolvimento parental, nomeadamente quatro fases distintas: 
A primeira fase, nos anos 50, os pais detinham de um papel mais passivo, a 
responsabilidade dos programas de intervenção era atribuída quase inteiramente aos 
profissionais, que executavam e implementavam o programa no contexto escolar ou em 
casa. 
A segunda fase reporta-se aos anos 70, onde há um progressivo reconhecimento 
do papel activo dos pais nos programas educativos dos seus filhos. Esta relevância do 
envolvimento parental foi reconhecida e formalizada em 1975 pela legislação americana 
(Lei Pública 99-142 – The education for all Handicapped Children Act, hoje designada 
Individuals with Disabilities Education Act- IDEA). Mais recentemente, na legislação 
portuguesa pelo Decreto- lei nº 319/91, de 23 de Agosto que refere “ um mais explícito 
reconhecimento do papel dos pais na orientação educativa dos seus filhos”, 
nomeadamente “na elaboração e na revisão do plano educativo individual e do 
programa educativo”. 
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A terceira fase, ainda nos anos 70, os pais são vistos como co-terapeutas ou co-
tutores nos programas dos filhos, permitindo dar continuidade ao trabalho feito pelos 
profissionais. 
Na quarta e última fase, nos anos 80, também a família passa a ser alvo de 
intervenções, considerando-se que ela própria tem necessidades específicas, 
principalmente a nível de recursos e informação, inerentes ao facto de terem uma 
criança com NEE. Na realidade o pretendido é que os pais se tornem seres competentes 
e capazes de poder intervir na educação e desenvolvimento dos filhos, recebendo para 
isso recursos da comunidade onde estão inseridos. 
De acordo, com Simeonsson, McWilliam, Winton e Crais (1996, cit. por Correia 
& Serrano, 2000), estas fases que descrevem o envolvimento parental reflectem a 
evolução progressiva do seu alvo de intervenção. Começando inicialmente por ser a 
criança, depois os pais, e por fim a família e comunidade. Alargando assim o campo 
interventivo a perspectiva sistémica e ecológica. 
 
2.2 Modelos teóricos que contribuíram para uma IP centrada na família 
 
De acordo com Correia e Serrano (2000) o envolvimento parental actualmente 
nos programas de intervenção precoce dependeu de uma série de contributos teóricos, 
especificamente várias teorias no campo da psicologia do desenvolvimento.  
Skeels e Dye (1939) e Spitz (1945, cit. por Correia & Serrano, 2000) 
averiguaram como os ambientes podem afectar o desenvolvimento das crianças. Skeels 
e Dye (1939) avançaram que ambientes estimulantes e de qualidade podem inverter as 
experiências e vivências negativas dos primeiros anos de vida. Spitz (1945) acrescenta, 
através de um estudo com bebés institucionalizados cujo os ambientes eram pobres e 
ausentes de relações de afecto, os efeitos nefastos que podem causar a curto e a longo 
prazo no desenvolvimento da criança. 
Hebb (1949, cit. por Correia & Serrano, 2000) na mesma linha de pensamento 
que os anteriores autores, defendeu que ambientes pobres em estímulos podem ter 
efeitos menos devastadores para desenvolvimento global da criança, realçando a 
importância de uma intervenção atempada. Bloom (1964, cit. por Correia e Serrano, 
2000) acrescentou ainda que as influências ambientais no comportamento e 
desenvolvimento da criança são muito mais fortes nos primeiros anos de vida. 
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Nos anos 50, Bowlby, estudou a privação da relação maternal e os seus efeitos 
na saúde mental e no desenvolvimento da criança. É a partir destes estudos que Bowlby 
desenvolve a teoria da vinculação. Segundo o autor (cit. por Correia & Serrano, 2000) 
resulta do facto das crias de quase todos os mamíferos terem um medo inato do 
desconhecido, como tal vinculam-se a quem lhes presta cuidados e as protege. Esta 
vinculação geralmente é feita com a mãe.  
Tendo em conta a importância do organismo- meio, surge mais tarde o modelo 
Transaccional de Sameroff e Chandler (1975, cit. por Correia & Serrano, 2000, p.18) 
que “defende a família como componente essencial do ambiente onde a criança se 
desenvolve, a qual influencia e é influenciada pela criança num processo contínuo e 
dinâmico”. 
Na mesma linha de pensamento, Von Bertalanffy (1968, cit. Correia & Serrano, 
2000) desenvolve mesmo a teoria sistémica familiar e social, que refere que a família se 
insere num sistema mais vasto de interacções sociais alargado à comunidade e por sua 
vez à sua sociedade, que por sua vez sofre influências sociais. Todos estes elementos 
são interdependentes e influenciam-se mutuamente.  
Esta teoria tem vindo a ser alargada às famílias das crianças com NEE e 
Turnbull e colaboradores (1986, cit. Correia & Serrano, 2000) propuseram um 
enquadramento teórico que englobasse os conceitos da teoria sistémica familiar e da 
educação especial, para o qual considerou quatro componentes essenciais: 
 Recursos familiares - diz respeito às características da família, 
nomeadamente a nível social, cultural, pessoal e 
 Interacção familiar – refere-se às interacções que a família estabelece 
com outros subgrupos diariamente. 
 Funções da família – representam as responsabilidades e 
simultaneamente as necessidades da família (ex: económicas, de saúde, 
educacionais, entre outras.) 
 O ciclo de vida da família – representa as mudanças que ocorrem no 
seio familiar, por vezes inesperadas, e que afectam as famílias (ex: o 
nascimento de outra criança, o despedimento de um progenitor, a morte 
de alguém) e influenciam o seu modo de estar na vida. 
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Neste sentido, os autores elaboraram um esquema que elucida a importância de uma IP 

















   
 
Figura 3 - Enquadramento conceptual do sistema familiar 
Para estes autores, os profissionais envolvidos na IP devem compreender a 
complexidade de interacções que se estabelecem, bem como as influências que exercem 
no agregado familiar ao planificar qualquer intervenção que se pretenda eficaz. 
Contudo, Correia e Serrano (2000) referem que ao considerarmos a família nos 
projectos de IP não se pode deixar de ter em conta que a família está inserida numa 
comunidade e sofre influências através das interacções sociais que estabelece. 
Surge a teoria sistémica familiar e social de Dunst et al (1985, cit. por Correia e 
Serrano, 2000, p.19) sob a influência dos trabalhos de Bronfenbrenner (1975), que 
adaptaram os conceitos sistémicos sociais na Intervenção precoce. Segundo os autores, 
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a família é vista “como um todo social, com características e necessidades únicas, que 
por sua vez, se insere num conjunto mais vasto de influências e redes sociais formais e 
informais”, em que todos os elementos são independentes mas influenciam-se 
mutuamente. 
De acordo com Correia e Serrano (2000, p.21), Bronfenbrenner (1979) apresenta 
o modelo da ecologia do desenvolvimento humano, que refere que “todos os indivíduos 
são vistos num processo de desenvolvimento constante e dinâmico, que 
progressivamente os faz passar para diferentes contextos, reestruturando os contextos 
onde se inserem”. Segundo o autor, estes contextos ou sistemas ecológicos onde o 
indivíduo se insere estão encaixados uns nos outros. De acordo com Gabarino (1990, 
cit. por Santos, 2007) estes sistemas são interdependentes, ou seja, uma simples 
alteração num sistema repercute-se nos outros níveis, produzindo mudanças 
inesperadas. O autor Bronfenbrenner (1979, cit. Santos, 2007) considerou no seu 
modelo quatro níveis ou quatro sistemas ecológicos:  
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 Microssistema – refere-se ao conjunto de relações e actividades que o indivíduo 
tem com o meio imediato. Considera-se as relações estabelecidas ao nível 
domiciliário (relações familiares da criança em casa e na escola). 
 Mesossistema – diz respeito às interacções entre dois ou mais contextos, nos 
quais o individuo participa activamente. Por exemplo as relações entre pais/ 
professores, família/ comunidade, entre outros. 
 Exossitemas – representa os contextos nos quais o indivíduo não tem 
participação activa. No entanto, os acontecimentos que sucedem no 
exossistemas influenciam e são influenciados. 
 Macrossistemas – surge num contexto mais alargado que envolve que inclui as 
crenças e valores culturais da sociedade onde o indivíduo está inserido. 
 
Estas teorias e modelos teóricos tiveram um contributo relevante na IP, uma vez que 
modificaram a forma de percepcionar o papel da família na IP.  
Segundo Almeida (2000, cit. por Domingos, 2003), a participação activa da família 
e o desenvolvimento das competências e capacidades, deu-lhe possibilidade de se tornar 
mais interventiva aos diferentes níveis, nomeadamente contribuindo para a sua inserção 
plena na sociedade. Este passou a ser o principal objectivo da IP. 
O autor acrescenta que são os pressupostos, conceitos e valores culturais da cada 
família, dos técnicos e outros familiares significativos que têm impacto na intervenção 
que se faz com a criança. 
 
2.3 Intervenção precoce em Portugal 
 
A Intervenção Precoce em Portugal está regulada pelo Despacho Conjunto 
nº891/99, publicado no Diário da República II Série, nº244, de 19 de Outubro, que 
define a IP como “ uma medida de apoio integrado, centrado na criança e na família, 
mediante acções de natureza preventiva e habilitativa, designadamente no âmbito da 
acção Social, da Educação e Saúde”.  
De acordo com este despacho, a intervenção precoce destina-se a crianças até 
aos 6 anos de idade, especialmente dos 0 aos 3 anos, que apresentem deficiência ou 
risco de atraso grave do desenvolvimento. Considerando-se risco de atraso grave do 
desenvolvimento aquele que, por factores pré, peri ou pós-natal ou ainda por razões que 
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limitem a capacidade de aprendizagem, constitui probabilidade de que uma ou mais 
disfunções possam ocorrer. 
A referenciação das crianças com deficiência ou risco de atraso do 
desenvolvimento é feita pelas equipas da intervenção precoce, designadamente por 
solicitação da família, por profissionais da saúde, da educação e da acção social, bem 
como por profissionais de outros serviços ou de instituições particulares de 
solidariedade social ou cooperativas de solidariedade social que tenham contacto com a 
situação da criança. 
As equipas de intervenção precoce são constituídas por profissionais de 
formação diversificada, nomeadamente educadores de infância, médicos, psicólogos, 
técnicos de serviço social, terapeutas, enfermeiros ou outros, com formação específica e 
experiência na área do desenvolvimento da criança. 
A intervenção precoce é uma actuação centrada na criança e nos seus problemas 
e, na família, considerada como uma unidade funcional da comunidade. 
Neste sentido, segundo o mesmo despacho, a intervenção precoce tem como 
objectivos: 
a) Criar condições facilitadoras do desenvolvimento global da criança, 
minimizando problemas das deficiências ou do risco de atraso do 
desenvolvimento e prevenindo eventuais sequelas; 
b) Optimizar as condições da interacção criança/família, mediante a 
informação sobre a problemática em causa, o reforço das respectivas 
capacidades e competências, designadamente na identificação e 
utilização dos seus recursos e dos da comunidade, e ainda da 
capacidade de decidir e controlar a sua dinâmica familiar; 
c) Envolver a comunidade no processo de intervenção, de forma 
contínua e articulada, optimizando os recursos existentes e as redes 
formais e informais de inter- ajuda. 
 
Porém, de acordo com Correia e Serrano (2000), as experiências na área da IP 
em Portugal, traduzem-se por um número significativo de projectos, que estão 
desigualmente distribuídos pelo nosso país, nomeadamente: 
 os programas de seguimento dos recém-nascidos de alto risco, realizadas 
nas maternidades e serviços de pediatria dos principais hospitais do país; 
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 os programas, ao nível da segurança social, que apoiam as crianças NEE 
entre os 0 e os 3 anos de idade. 
 os projectos de IP realizados pelas Instituições de Educação especial 
tuteladas pelo Ministério da Educação em articulação com as equipas de 
Coordenação dos apoios educativos. 
No entanto, como referem estes autores supracitados, os poucos programas 
existentes estão muito aquém do que seria desejável, revelando várias limitações, das 
quais salientam: 
 Programas muito centrados na criança. Felgueiras (1997) refere mesmo 
que os programas de Intervenção Precoce raramente incluem a família 
como um todo, não reconhecem as necessidades prioritárias e 
particulares de cada família. 
 Funcionamento isolado e desarticulação de serviços (educação, saúde, 
segurança social e outros) 
 Número insuficiente de programas para responderem ao vasto número 
de casos que precisam de apoio  
 Falta de formação adequada dos profissionais envolvidos nesses mesmos 
programas (Felgueiras, 1997)  
 Equipas quase exclusivamente compostas por educadores e 
apresentarem um número reduzido de técnicos. 
 Inexistência de enquadramento legal da IP para as faixas etárias dos 0 
aos 3 anos. 
Segundo Correia e Serrano (2000), na IP dos 0 aos 3 anos, não existe uma 
resposta abrangente e global que um enquadramento legal iria necessariamente reforçar. 
Os projectos e programas que têm surgido são iniciativas louváveis de instituições que 
se dedicam a responder a problemas locais ou regionais. 
Face a esta distribuição não uniforme de resposta a nível de IP, recentemente o 
Decreto Lei 281/2009 de 6 de Outubro, que revoga o despacho conjunto 819/99  de 19 
de Outubro, tem por objecto a criação de um Sistema Nacional de Intervenção Precoce 
na Infância (SNIPI).  Segundo este documento legislativo, artigo 4º, o SNIPI tem como 
objectivos: 
a) Assegurar às crianças a protecção dos seus direitos e o desenvolvimento das suas 
capacidades, através de acções de IPI em todo o território nacional; 
b) Detectar e sinalizar todas as crianças com risco de alterações ou alterações nas 
funções e estruturas do corpo ou risco grave de atraso de desenvolvimento; 
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c) Intervir, após a detecção e sinalização nos termos da alínea anterior, em função das 
necessidades do contexto familiar de cada criança elegível, de modo a prevenir ou 
reduzir os riscos de atraso no desenvolvimento; 
d) Apoiar as famílias no acesso a serviços e recursos dos sistemas da segurança social, 
da saúde e da educação; 
e) Envolver a comunidade através da criação de mecanismos articulados de suporte 
social. 
 
Como refere o Decreto de Lei, o SNIPI funciona por articulação das estruturas 
representativas dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social, da Saúde e da 
Educação, em colaboração directa com as famílias, e é coordenado pela Comissão de 
Coordenação do SNIPI. 
As equipas locais de Intervenção do SNIPI desenvolvem actividade ao nível do 
município, podendo englobar vários municípios como desagregar-se por freguesias. 
Estas equipas encontram-se sediadas nos centros de saúde e, compete-lhes identificar as 
crianças e famílias elegíveis para SNIPI, bem como assegurar a vigilância das crianças e 
famílias, que requerem uma avaliação periódica. 
Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 




Um muro demasiado alto e muito difícil de transpor. Um muro de palavras e silêncios, 
de gestos e expressões, de sons e de cheiros, de imagens e de toques, de intenções e de códigos. 
Um muro que dá para um mundo que eles não compreendem, mas no qual estão inseridos e do 
qual fogem, sempre que possível, para o deles, o interior. Eles são as crianças com autismo. 
Cada um vive o seu mundo. Nós fazemos os possíveis para entrar no seu mundo, descobrir o 
que faz deles diferentes, saber porque nascem assim, qual a melhor forma de lidar com eles o 
que muda ao longo dos anos, enfim, entender como devemos deixá-los viver e crescer felizes 
(Pires, 2003, cit. por Fortunato, 2006)  
 
3.1 A evolução histórica do autismo 
  
Desde o início do século XIX que foram descritos casos isolados de crianças com 
perturbações mentais graves e que revelavam distorção do processo de 
desenvolvimento. Nesta época, estas perturbações foram classificadas como “psicoses”, 
assumindo-se que representavam alterações funcionais que surgiam num organismo 
previamente saudável (Ruiloba, 1999). 
Um desses casos descritos de crianças invulgares foi o de Victor, o Rapaz selvagem, 
de Aveyron, como foi denominado no estudo por Itard em 1801. Victor provavelmente 
seria uma criança autista, que não demonstrava afecto, tinha episódios agressivos, 
apresentava comportamentos de balanceamento, permanecia num estado de mudez que 
contrastava com alguns a períodos de ecolália e muita euforia (Marques, 2000). 
Em 1943, Leo Kanner, pedopsiquiatra austríaco radicado nos Estados Unidos da 
América identificou cientificamente pela primeira vez um síndrome a que chamou 
autismo (Marques, 2000).  
Para Pereira (1996), é 1943 que começa a delimitação e o estudo científico do 
autismo através de uma extensa publicação de Leo Kanner, "Autistic Disturbances of 
Affective Contact" que caracterizava os comportamentos de 11 crianças que revelavam 
comportamentos diferentes dos chamados habituais. 
Um ano mais tarde, 1944, surge um pediatra austríaco, Hans Asperger, que 
publicava um artigo, em alemão "Die Autistischen Psychopathen im Kindesalter" no 
qual descrevia um grupo de crianças com características muito semelhantes às de 
Kanner, chamando igualmente "Autismo" ao síndroma. 
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Ambos os investigadores sugeriram independentemente, que o autismo consiste 
numa perturbação de natureza sócio afectiva, que apresentam dificuldades nas 
adaptações sociais, que apresentam movimentos repetitivos e manifestam um 
desempenho do ponto de vista intelectual ou cognitivo surpreendente.  
Segundo Mello (2005), nos anos 70 surge Wing, Hermelin e O Connor que revelam 
uma tríade de incapacidades nos indivíduos autistas, nomeadamente: uma incapacidade 
ao nível da interacção social com os outros, a nível da comunicação verbal e não verbal 
e finalmente uma incapacidade ao nível das actividades lúdicas e imaginativas. A estas 
três incapacidades deu-se o nome de “Tríade de Lorna Wing”, que passou a ser aceite e 
considerada por todos aqueles que trabalham nesta área. 
Jordan (2000, p.12) refere que: 
“ É esta tríade que define o que é comum a todas elas, consistindo em dificuldades 
em três áreas do desenvolvimento mas nenhuma dessas áreas, isoladamente e por si 
só, se pode assumir como reveladora de “autismo”. É a tríade, no seu conjunto, que 
indica se a criança estará, ou não, a seguir um padrão de desenvolvimento anómalo 
e, no caso de se registar uma deficiência numa das áreas a penas, ela poderá radicar 
numa causa completamente diferente.” 
 
De acordo com Marques (2000), apesar de todas as concordâncias entre Kanner e 
Asperger, existiam três áreas de divergência. A primeira refere-se às capacidades 
linguísticas. Kanner no seu estudo referia que a maioria dos casos não falavam e as 
restantes não usavam a linguagem para comunicar. Pelo contrário, Asperger referiu que 
em todos os casos que estudou falavam fluentemente. 
A segunda discordância reporta-se para as capacidades motoras e de coordenação. 
Kanner referiu comportamentos desajeitados em apenas um caso e que em geral 
revelavam excelente capacidade de coordenação dos músculos finos. Por sua vez, 
Asperger descreveu os seus casos como pouco aptos para tarefas motoras e de 
motricidade fina como o desenho e a escrita. 
Finalmente, a ultima área em desacordo entre ambos, referia-se às capacidades de 
aprendizagem. Kanner defendia que estas crianças tinham capacidades de aprendizagem 
através de rotinas e mecanizações. Asperger referia que as crianças aprendiam mais 
facilmente se produzissem espontaneamente, dizendo mesmo que seriam “pensadores 
abstractos”. 
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O termo autismo provém da palavra grega “autos” que significa “ próprio/eu” e Ismo 
que traduz uma orientação ou estado. Desta análise linguística resulta o termo de 
autismo, que em sentido lato, pode significar uma “condição ou estado de alguém que 
aparenta estar invulgarmente absorvido em si próprio” (Marques, 2000, p.25). 
Esta seria a análise que Kanner e Asperger queriam fazer destacar, ou seja, a 
interiorização que o indivíduo manifesta, sendo difícil haver uma troca social 
(Hollerbusch, 2001). 
3.2 Definição de Autismo 
 
Segundo Garcia e Rodriguez (1997), não existe uma definição exclusiva e 
única de autismo. Desde 1943 que houve várias revisões conceptuais do termo, 
baseadas em resultados de múltiplas investigações. No entanto, parece ser aceite que 
se trata de um síndrome comportamental, caracterizado clinicamente por uma tríade 
distúrbios, nomeadamente na socialização e comunicação, limitação da actividade 
criativa e interesses restritos (Levy, 2000). 
Esta deficiência grave e crónica compromete o desenvolvimento normal da 
criança e manifesta-se antes dos três anos de idade. Estas crianças revelam reacções 
anormais a sensações diversas como ouvir, ver, tocar, sentir, equilibrar e degustar. 
Relacionam-se com as pessoas, objectos e eventos de maneira pouco comum, 
levando a crer que haja um comprometimento orgânico do sistema nervoso central a 
diversos níveis (Gauderer, 1992, cit. por Negrine & Machado, 1999). 
Campbell e tal. (1992), Damasio e Maurer (cit. por Gauderer, 1993) 
descrevem o perfil da criança autista como uma incapacidade para desenvolver 
relações sociais normais, distúrbios no desenvolvimento da comunicação verbal e 
comportamentos ritualisticos e compulsivos, resistência a mudanças de rotina ou em 
relação aos factores circundantes do seu ambiente e preocupações anormais. 
Segundo a classificação do DSM-IV (cit. por Marques 2000), manual de 
diagnóstico psicopatológico aceite pela comunidade científica acrescenta outras 
perturbações associadas, nomeadamente: a hiperactividade, restrições a nível da 
capacidade de atenção, impulsividade, agressividade, comportamentos de auto-
agressão, birras frequentes, instabilidade ao nível do afecto e do humor, entre outros. 
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As principais características do autismo são as dificuldades no estabelecimento de 
relações sociais, na comunicação verbal e não verbal, no desenvolvimento do jogo 
simbólico e da imaginação e na resistência às mudanças de rotina (APPDA, 2000). 
Segundo Oliveira (2003, p.80), actualmente existem algumas definições aceites 
universalmente como adequadas, vamos referir duas delas: 
A classificação da american Society for Autism desenvolvida e aprovada por uma 
equipa de professores reconhecidos pela comunidade cientifica, em 1977, que descreve 
o autismo como “ uma deficiência no desenvolvimento que se manifesta de uma forma 
grave e durante toda a vida”. É incapacitante, quatro vezes mais no sexo masculino em 
relação ao sexo feminino, tem uma incidência de 4,5 em cada 10.000 nascidos e aparece 
tipicamente nos primeiros anos de vida. Encontram - se em qualquer estrato social, etnia 
ou raça, traduzindo – se por: 
 Perturbações no ritmo do aparecimento das habilidades físicas, sociais e linguísticas; 
 Reacções anormais às reacções. As funções afectadas são o equilíbrio, gustação, 
visão, audição, olfacto e tacto. 
 Fala linguagem ausentes ou atrasadas, restrita compreensão de ideias e uso de 
palavra indiscriminadamente sem associação ao conceito/ideia/significado. 
 Uso e relação inadequada de objectos e brinquedos e relacionamento com adultos e 
crianças (Oliveira, 2003, p. 80 e 81) 
 
A classificação da Organização Mundial de Saúde refere o autismo como uma 
síndroma presente desde o nascimento e que se vai manifestar antes dos 30 meses. É 
caracterizada como uma incapacidade na relação social tanto na linguagem verbal como 
não verbal, por respostas anormais as estímulos visuais, auditivos, problemas de 
relacionamento como a incapacidade de manter contacto ocular, ligação social e jogos 
de grupo, resistência à mudança, ligação a objectos estranhos e brincadeiras 
estereotipadas, pouca imaginação. Variando a inteligência entre cociente baixo, normal 
ou acima da média (Gauderer, 1987, cit. Oliveira, 2003). 
Segundo Ritvo et al (1983, cit. Oliveira, 2003) as crianças com autismo “agem 
imaturamente e necessitam de anos de ensino para aprenderem a comportar-se 
adequadamente, em casa e na sociedade”. 
Rutter (1987, cit. Oliveira, 2003) refere algumas formas inadequadas de brincar: 
bater com um carrinho, agrupar tacos em série, repetitivamente são exemplos de 
interesses poucos vulgares nas crianças ditas normais, mas muito restritos e 
Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educação 42 
 
estereotipados das crianças autistas. O autor acrescenta que estas crianças criam um 
vínculo a um determinado objecto, transportando-o para todo o lado. Estas crianças têm 
a preocupação de fixar uma parte do objecto. 
Para Pereira (1996), apesar das características que à partida definem um autista, cada 
pessoa portadora desta perturbação é um caso individual, com um único conjunto de 
problemas. Marques (2000), acrescenta que as manifestações variam com a idade e com 
o desenvolvimento, mas são mais evidentes na infância. E que com uma intervenção 




Segundo Pereira (1996), tal como doenças físicas o autismo pode ser 
identificado a partir de uma classificação. A classificação da patologia permite 
delinear um percurso de desenvolvimento e recomendar um tratamento mais 
apropriado, e em alguns casos tornar possível uma prevenção. No entanto, o autor 
refere que identificada a patologia através de um instrumento de classificação, cada 
caso é um caso individual, com um único conjunto de problemas. 
Hollerbusch (2001) refere que a avaliação da criança autista decorre em duas 
fases. Numa primeira fase, tenta-se definir o diagnóstico preciso da perturbação em 
causa. É necessário delimitar fronteiras com outras perturbações semelhantes. Numa 
segunda fase avalia-se a criança para poder intervir eficazmente. 
Diagnosticar uma perturbação do comportamento implica utilizar um sistema 
de classificação que combine aspectos comportamentais considerados. 
Segundo Pereira (1996), actualmente utilizam-se três sistemas de 
classificação: Sistema de Classificação Estatístico, Sistema de Classificação Médico, 
Sistema de Classificação Comportamental  
O Sistema de classificação Estatístico adopta vários métodos diversificados, 
em especial de análise factorial, realizam-se a partir da experiência empírica de pais 
e professores e são relativamente fáceis de aplicar por se basearem em “check-lists” 
comportamentais. 
O Sistema de Classificação médico parte do princípio que o comportamento 
anormal é causado por um problema orgânico subjacente (lesão cerebral, anomalia 
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genética, etc...).Ou seja, este sistema faz uma análise funcional do comportamento e 
tenta determinar quais os acontecimentos comportamentais, externos ou internos, que 
produzem os comportamentos desviantes.  
O Sistema de Classificação Comportamental enfatiza a observação e a 
medição precisa do comportamento, classificando-o, em função da frequência, 
duração e intensidade, como “respostas em excesso”, “déficit de respostas”, ou 
“déficit de controlo de estímulos”. Este sistema de classificação comportamental 
permite traçar estratégias de tratamento individuais, uma vez que descreve 
unicamente o problema de cada um.  
Segundo Mello (2005) existem várias Checklist de diagnóstico para o 
autismo, nomeadamente a Classificação Internacional de Doenças (CID - 10), o 
manual de Diagnóstico e Estatística de Doenças Mentais (DSM – IV) e a Checklist 
for Autism in Toddlers (CHAT). 
Relativamente ao autismo, a aplicação de um sistema de classificação 
diagnóstica, clara e evidente tem sido particularmente difícil, uma vez que desde 
1943 tem havido evoluções conceptuais sobre a síndroma (Pereira, 1996). 
Segundo o mesmo autor, estes sistemas de classificação ajudam 
indiscutivelmente quer no diagnóstico quer no tipo de tratamento aplicar. Por outro 
lado, também apresentam alguns aspectos negativos, nomeadamente o etiquetar as 
crianças ou rotulá-las com determinada patologia, despontando nos outros 
percepções negativas face às potencialidades da criança. Por outras palavras, as 
pessoas reagem à designação propriamente dita, do que às qualidades individuais de 
cada um. Nesta linha de pensamento podem ser negadas ofertas de emprego, 
oportunidades de integração social, descriminação na escola, como podem-lhes ser 
atribuídas incompetências que não possuem. Pois esta atribuição negativa em relação 
ao rótulo influência as expectativas dos professores e educadores, e dos próprios 
pais. 
 Este estigma por parte dos outros pode desencadear na criança portadora de 
deficiência um pensamento conformidade ao próprio rótulo e deixar de investir no 
seu desenvolvimento. 
Em síntese a classificação é necessária quer para fins clínicos, quer para 
investigações e aplicação de tratamento. No entanto, devem existir esforços no 
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processo de classificação que minimizem os maus efeitos da etiquetagem e 




A temática da causalidade ou da etiologia do autismo é uma questão complexa, 
controversa e sempre incompleta. O autismo é uma síndroma “misteriosa e paradoxal” 
que deu lugar a diversas teorias quanto à sua origem, mas até à actualidade não foi 
possível encontrar uma resposta coerente e consequentemente aceite pela comunidade 
científica (Oliveira, 2003). 
Contudo, Garcia e Rodriguez (1997) consideram dois grandes blocos de teorias que 
defendem causas opostas:  
Teorias psicogenéticas que defendem que a criança autista nasce sem qualquer 
problema, mas que devido a factores familiares, em particular com a mãe, como figura 
central à construção de vínculos afectivos, no decorrer do seu desenvolvimento, 
desencadeia um quadro autista. Neste sentido, os pais de crianças autistas foram sujeitos 
a várias investigações no sentido de observar o comportamento de interacção social com 
as crianças, realçando-se depressões típicas em pais de crianças biologicamente 
deficientes pelo facto de lidarem de um modo muito desgastante com os 
comportamentos desviantes das suas crianças (Garcia e Rodriguez, 1997). 
Segundo Marques (2000), Kanner foi um dos seguidores desta teoria defendendo 
que as perturbações da criança eram reflexo da frieza emocional, perfeccionismo e 
rigidez dos pais. 
Bruno Betelheim (1955, cit. Oliveira, 2003, p.87) chegou mesmo a considerar que 
se “o ambiente não se revestisse de cuidados adequados, daria origem ao aparecimento 
de crianças com autismo”. 
Happé (1994, cit. por Marques, 2000), face à ausência de alterações neurológicas, 
ausência de disformias, desenvolvimento motor normal, boas habilidades de 
motricidade fina, o autismo não era provocado por nenhuma perturbação biológica, pelo 
que a causa só poderia estar relacionada com factores ambientais próximos da criança.  
Eisenberg (1956, cit. por Marques, 2000), discípulo de Kanner, defendia que o 
autismo era uma reacção à relação parental. Ou seja, os comportamentos da criança 
eram uma resposta ao tratamento mecânico e frio que recebia dos pais. 
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Bettelheim (1967, cit. por Marques, 2000) autor da teoria “mães de frigorífico”, 
defendia a ideia que as crianças se tornavam autistas face a um ambiente despromovido 
de afectos por parte das mães. 
Segundo Marques (2000), em meados da década de 70, começaram a surgir estudos 
empíricos de que esta teoria não era sustentável. Surgindo como exemplos crianças que 
sofriam de maus tratos e negligencia e não revelavam um quadro autista. 
O desapontamento comprovado por estes estudos, levaram vários autores a 
colocarem outras hipóteses, nomeadamente Kanner que abandonou esta perspectiva e 
colocou a hipótese da causalidade do autismo ter uma base genética. 
 Teorias Biológicas - defendem que não existe uma causa fisiológica evidente. 
Para os defensores desta teoria o autismo é fruto de uma anomalia biológica 
congénita, embora não se saiba se devido a um agente etiológico ou há 
combinação de vários. 
De acordo com Ferreira (2004) de entre as teorias biológicas destacam-se: teorias 
genéticas (síndrome do X frágil); anomalias bioquímicas; teoria da disfunção cerebral 
de hemisfério esquerdo e teorias imunológicas. 
Mello (2005) refere que o autismo é fruto de uma anormalidade em alguma parte do 
cérebro ainda não definida de forma conclusiva e, provavelmente de origem genética. 
Além disso, admite-se que possa ser causado por problemas relacionados a factos 
ocorridos durante a gestação ou no parto. 
Oliveira (2003) fala das teorias orgânicas – experiências que organizam a 
causalidade do autismo em duas divisões. Na primeira, a criança autista é vista como 
biologicamente deficiente, e os pais, não sendo culpados, têm de dar um apoio 
relacional à criança. Na segunda, a criança é vista como tendo uma lesão orgânica, mas 
uma falha na interacção com o meio faz dela uma pessoa anormal.  
3.4 Perturbações no autismo 
 
Os indivíduos com autismo têm três grandes grupos de perturbações. Segundo 
Garcia e Rodríguez (1997) estas perturbações são ao nível social, linguagem e 
comunicação, pensamento e comportamento. 
 
 Interacção/ Domínio social 
A criança autista revela dificuldades em estabelecer relações sociais com as pessoas 
que a rodeiam. São crianças que por norma não reagem à voz humana, não solicitam 
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afectos e consolo dos pais e têm pouca expressão facial, corporal, visual e gestual 
(Garcia e Rodríguez, 1997). 
Segundo Rutter (1987, cit. por Garcia e Rodríguez 1997, p. 252) as dificuldades de 
interacção manifestam-se de diversas formas:  
Apreciação inadequada de sinais socioemocionais, falata de resposta às atitudes 
afectivas de outras pessoas, falta de maleabilidade de comportamento de acordo com o 
contexto social, fraca utilização dos sinais sociais, assim como fraca integração dos 
comportamentos sócioafectivos e ausência de reciprocidade afectiva. 
 
Lorna Wing (1982, cit. por Garcia e Rodríguez 1997) refere ainda dois tipos de 
crianças autistas: as que são essencialmente calmas e não manifestam qualquer tipo de 
interacção e as que choram incansavelmente e são impossíveis de se acalmar. 
 
 Domínio da linguagem e Comunicação 
As crianças autistas geralmente apresentam dificuldades na compreensão e uso 
da linguagem como meio de comunicação social, contribuindo para o défice social. As 
dificuldades são na compreensão e utilização das regras fonológicas, morfológicas, 
sintácticas e semânticas (Garcia e Rodríguez, 1997). 
Contudo de acordo com estes autores, existem crianças autistas que conseguem 
comunicar, no entanto apresentam alguns problemas ao nível da fala, nomeadamente: 
alterações no timbre, ênfase, velocidade, ritmo e entoação; ecolálias imediatas ou 
retardadas; falta de iniciativa para iniciar ou manter um discurso; uso do “TU” em vez 
do “EU”; falta de expressão emocional; linguagem formal; ausência de fantasia e 
imaginação; uso abusivo dos imperativos; utilização pouco frequente dos imperativos.  
A criança autista cresce com um défice social, contudo com o seu 
desenvolvimento pode tornar-se mais social se houver uma evolução na compreensão e 
uso da linguagem. No entanto, existem crianças que nunca chegam adquirir os 
mecanismos da linguagem falada e nem compensam esta ausência com outras formas 
alternativas de comunicação. 
 
 Domínio da Cognição e do comportamento 
Neste domínio a criança autista revela dificuldades no pensamento e no 
comportamento, bem como fraca imaginação social. Manifesta comportamentos 
repetitivos e obsessivos, dependência em rotinas, atraso intelectual e ausência de jogo 
imaginativo (Garcia e Rodríguez, 1997). 
Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educação 47 
 
Segundo Rutter (1974, cit. por Garcia e Rodríguez, 1997, p. 253), o atraso 
cognitivo nas crianças com autismo não é global, contudo existem funções cognitivas 
alteradas: 
- Défices de abstracção, sequencialização e compreensão de regras; 
- Dificuldades na compreensão da linguagem falada e utilização do gesto; 
- Défices na transferência de uma actividade sensorial para outra. Dificuldades 
para compreender um determinado estimulo multissensorial, pelo que, perante 
um estimulo complexo, respondem apenas a um aspecto desse estimulo 
(superselectividade de estímulos); isto arrasta a grandes dificuldades  nas 
aprendizagens em geral. 
- Dificuldade em processar e elaborar sequências temporais; 
- Dificuldade para perceber as contingências dos seus comportamentos e dos 
comportamentos dos outros. 
 
3.5 Fases do Processo de Aprendizagem 
 
Para Sprinthall e Sprinthall (1997) a aprendizagem é o acto de processar a 
informação que implica um esforço intencional. De acordo com o autor, este processo 
de apropriação da informação, desenvolve-se em quatro fases distintas. 
Na primeira fase, designada a fase de Recepção da informação, a informação 
entra através dos órgãos sensoriais e que ficará retida por breves segundos na memória 
sensorial. Esta informação que está na memória sensorial será seleccionada pela atenção 
perceptiva que funciona em simultâneo com a entrada da informação, consistindo a sua 
função em dar prioridade a determinada informação. A informação seleccionada vai 
sendo objecto da atenção cognitiva e, só a informação significativa para o indivíduo é 
codificada e conduzida para a memória a curto prazo (MCP), também designada por 
memória de trabalho ou memória activa, onde vai ser retida por tempo limitado.  
Quando a informação chega à MCP pode acontecer duas coisas, ou a informação 
é integrada ou é perdida. Neste sentido, nem toda a informação que está na memória a 
curto prazo (MCP) passa para a Memória a longo prazo (MLP), terá de haver uma 
predisposição favorável à aprendizagem. 
Na segunda fase, fase de Integração da Informação, a informação presente na 
MCP passará para a memória a longo prazo (MLP), após duas operações: reflexão e 
compreensão. 
A reflexão, desenvolvida pela atenção cognitiva, consiste num processo 
cognitivo dinâmico entre os conhecimentos prévios e a nova informação. O uso da 
atenção cognitiva visa a compreensão da informação. Quando há compreensão da 
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informação criam-se as condições para a sua integração. Estabelece-se um significado 
pessoal às informações, tendo em conta o conhecimento prévio. 
No final desta fase a informação está armazenada na memória a longo prazo. 
Na terceira fase, a fase da Evocação, Selecção e Aplicação, como o próprio nome indica 
consiste na evocação/ recuperação das informações armazenadas na MLP para resolver 
questões ou situações problemáticas. Há um processo mental de organização das 
respostas a que chamamos de raciocínio. 
 Dependendo da natureza das questões ou da situação problemática, pode ocorrer 
raciocínios de vários tipos: raciocínio linear, raciocínio hipotético e raciocínio lógico - 
matemático.    
 O raciocínio linear é aquele em que a resposta implica a selecção correcta da 
informação.  
 O raciocínio hipotético é caracterizado pela composição de várias hipóteses de 
resposta à mesma questão. 
 O raciocínio lógico – matemático exige operações mentais, normalmente 
quantitativas e encadeadas, orientadas para a resolução de problemas matemáticos. 
 A quarta e última fase, a fase da Resposta, consiste na capacidade de 
exteriorização do trabalho mental, desenvolvido pelo raciocínio. A resposta implica 
obrigatoriamente o uso da capacidade motora através da resposta oral, escrita ou 
corporal.  
Segundo Powell e Jordan (1997, cit. Oliveira, 2002) as crianças autistas revelam 
dificuldade em reflectir e atribuir significado pessoal às informações e acontecimentos. 
Neste sentido, tendo em contas as fases do processo de aprendizagem podemos aferir 
que as dificuldades neste tipo de crianças situam-se na fase de integração da 
informação. 
Segundo Aguiar (1997) a criança autista pode aprender através de uma rotina e 
de um conjunto de pistas a que podemos chamar de ajudas. No entanto a aprendizagem 
não é significativa, permanece codificada, não estabelece uma relação com os 
conhecimentos prévios. 
Nesta linha de pensamento, os técnicos, pais e professores tem que arranjar 
soluções que minimizam esta dificuldade. 
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3.6 Estilos de Aprendizagem 
 
Como referimos no capítulo da Inclusão e Escola Inclusiva os estilos de 
aprendizagem variam de criança para criança, daí a importância dos professores terem 
em conta as diferenças individuais no processo de apropriação de saberes. 
Estilos de aprendizagem são características particulares de aprender, ou seja, 
cada indivíduo possui um estilo único e diferenciado no processo de aquisição de 
conhecimentos (Oliveira, 2002) 
Segundo Mel Ainscow (1995, cit. por Oliveira, 2002) a diversidade dos estilos 
de aprendizagem deve ser entendida, não como um problema, mas como um recurso.  
De acordo com o autor existem três estilos de aprendizagem: linguístico 
auditivo, linguístico visual e cinestésico visual auditivos. 
Estilo linguístico auditivo – cerca de 60% da população tem tendência a 
trabalhar melhor a informação de modo oral e revelam dificuldades em transformar a 
oralidade na escrita. Mostram preferência em trabalhos de grupo e estudam em voz alta. 
Estilo linguístico visual - cerca de 35% da população prefere trabalhar a 
informação de modo escrito. Preferem o trabalho individual porque nos trabalhos de 
grupo têm de expressar a oralidade. Revelam dificuldades em transformar a imagem 
mental em verbalizações. 
Estilo cinestésico visual/auditivo – cerca de 5% da população não tem um 
estilo definido. Têm tendência a trabalhar a informação enquanto se movimentam, ou 
seja, conseguem trabalhar a informação enquanto estão a ver, a ouvir e a mexer.  
Peeters (1997), defende que o estilo de aprendizagem mais frequente nas 
crianças autista é o visual, neste sentido as tarefas deverão ser decompostas em 
pequenas partes visualmente distintas. 
 
3.7 Intervenção precoce no autismo 
  
“Intervir precocemente significa que ao primeiro minuto de vida temos já um minuto de 
atraso” 
(Dr. Grenier, cit. por Rogé, 1998, p.54) 
Segundo Marques (1998) o autismo é encarado pela maioria dos autores como 
uma perturbação severa da relação e da comunicação, apresentando a criança 
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dificuldades marcadas na regulação, processamento e organização da experiencia 
sensorial e perceptiva. 
Segundo a mesma autora, vários tipos de tratamento têm vindo a ser estudados e 
implementados numa tentativa de encontrar o melhor caminho de abordar esta 
patologia. No entanto, cada criança é única e não existe métodos abrangentes/ globais 
que possam ser aplicados a todas as crianças. 
De acordo com Oliveira (2003), a intervenção terapêutica no autismo durante a 
1ª infância está associada à questão do diagnóstico precoce. Dado que uma intervenção 
adequada depende exclusivamente de uma detecção atempada dos sinais e sintomas, que 
por vezes no 1ª ano de vida da criança é difícil de diagnosticar. Geralmente o 
diagnóstico é efectuado no 2º ou 3º ano de vida. 
Stedman (1977, cit. Oliveira, 2003), afirma que os programas de IP são mais 
eficazes, quando iniciados nos primeiros anos de vida da criança, preferencialmente 
antes dos dois anos. 
Hollerbusch (2001) adianta que a intervenção deverá ter início tão cedo quanto 
possível por diversas razões, nomeadamente: porque a intervenção precoce poderá 
diminuir o aparecimento de problemas de comportamento secundário e intervir nas 
áreas de desenvolvimento onde existem deficits específicos. Através de avaliação 
cuidadosa, as crianças podem aprender a ter comportamentos mais normalizados. 
Porém Gauderer (1993) refere que no caso das crianças autistas e outro tipo de 
deficiências que não tenham características físicas visíveis, o problema geralmente só é 
identificado na primeira infância quando as deficiências se tornam obvias. Esta detecção 
tardia acarreta a perda de alguns anos preciosos de intervenção.  
Para Marques (1998), a abordagem do terapeuta na primeira infância deve ter em 
conta dois aspectos relevantes, nomeadamente: 
1. A globalidade do funcionamento psíquico da criança e quais as suas 
dificuldades. Ou seja, tentar perceber a criança como um todo e não implementar 
terapias isoladas, direccionadas exclusivamente a uma área do funcionamento. 
2. Perceber o impacto da perturbação da comunicação na relação pais/criança numa 
tentativa de melhorar o registo afectivo entre os pais e a criança. 
            Tendo em conta estes dois aspectos, o primeiro objectivo do terapeuta será 
iniciar com a criança algum tipo de envolvimento interactivo. A melhor forma de 
construir esta ponte entre terapeuta/criança será o adulto prestar atenção àquilo que 
parece interessá-la e seguir a sua espontaneidade. Com esta empatia a criança deverá 
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começar a sentir prazer em estar com o outro e a diminuir o isolamento e os 
comportamentos repetitivos. Todo este processo leva o seu tempo e é variável de 
criança para criança.  
            Numa segunda fase pretende-se alargar as relações e para isso é recomendado a 
entrada numa instituição educacional (creche ou jardim de infância), onde possa ter um 
acompanhamento individualizado e ao mesmo tempo possa estabelecer contacto com 
outras pessoas que não sejam familiares. 
De acordo com Oliveira (2003), as modalidades de intervenção precoce são diferentes, 
segundo as abordagens da criança. 
           Segundo Lovaas (cit. por Oliveira, 2003) existem várias modalidades que 
preconizam o tratamento intensivo. Ou seja, o autor refere que a intensidade da 
intervenção deve ser considerada a vários níveis: a duração da intervenção (número de 
horas por dia e número de semanas por ano); o número de meios diferentes nos quais 
pode ser efectuada a intervenção (a creche, o jardim - de - infância, a casa, a 
comunidade), bem como a validade das práticas pedagógicas propostas. Outros 
preconizam uma abordagem mais adaptada ao ritmo da criança. Ou seja, trata-se de um 
acompanhamento do desenvolvimento da criança. 
          Porém, o autor refere que a estimulação intensiva em crianças pequenas é pouco 
viável. No entanto, , independentemente da modalidade, os programas de intervenção 
precoce podem fornecer um apoio significativo à criança e à família, facilitando o 
processo de adaptação mutua, contribuindo para a redução do stress familiar e 
intervindo em vários campos de forma a possibilitar uma melhor adaptação da criança. 
 
3.8 Adaptação dos Pais à Perturbação do Espectro do autismo 
 
            Segundo Marques (2000) a maioria dos pais revelam preocupações comuns face 
ao desenvolvimento dos seus filhos. Todavia os pais das crianças com perturbações do 
espectro do autismo revelam preocupações muito especificas e quando confrontados 
com o diagnóstico do autismo revelam um sentimento de perda. Como se a criança 
desejada tivesse falecido. 
            A angústia destes pais começa quando os primeiros sintomas do autismo se 
fazem notar. No entanto, existe sempre uma rejeição de que algo errado possa existir, 
visto que até então foram sempre crianças saudáveis. 
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            Quando confrontadas com o diagnóstico, as perguntas mais frequentes prendem-
se com um possível tratamento, uma operação, algo que os possa curar. É nesta fase que 
os piores receios são confirmados. 
            De acordo com Siegel, Howlin e Moore (1997, cit. por Marques, 2000), de uma 
forma geral, os pais destas crianças revelam maiores capacidades de adaptação e 
envolvimento com os seus filhos quanto mais cedo souberem o diagnóstico.  
           Com vista a uma melhor compreensão da dor destes pais, dados empíricos 
fornecem-nos algumas informações de como os pais se adaptam a esta patologia e 
aprendem a lidar com ela. 
           Siegel (1997, cit. por Marques, 2000) refere três modelos que procuram explicar 
o processo intrapsiquicos destes pais, nomeadamente: 
 a teoria psicanalítica que refere que os pais passam por um período inicial em 
que aparentemente a sua criança é normal e confrontados com o diagnostico 
interpretam como uma agressão narcísica, que geram comportamentos 
depressivos e baixa auto-estima. 
 o modelo de adaptação à doença crónica que revela um confronto positivo dos 
pais a longo prazo que se entrecruza com as limitações da criança. Este modelo 
enfatiza a importância de um período de tempo para os pais aprenderem a lidar 
com as limitações da criança 
 o modelo de confronto mais elaborado ou modelo de sofrimento composto 
por fases caracterizadas por sentimentos de natureza diversa. Que têm inicio 
com sentimentos de fuga, evitamento, pensamentos intrusivos e dificuldades em 
enfrentar a realidade. 
            Face a este último modelo, podemos destacar o modelo de Mackeith (1973) e o 
modelo de Gayhardt (1996) mais recente (Marques, 2000; Pereira & Serra, 2005)). 
           O modelo de Mackeith propõe quatro estádios. O primeiro período ocorre 
quando os pais tomam consciência das incapacidades e deficiência do filho. O segundo 
período coincide com a entrada da criança na escola. Neste momento os pais têm de 
enfrentar a realidade ao nível do desenvolvimento escolar. O terceiro período de crise 
está associado ao momento em que a criança tem de abandonar a escola na 
adolescência. Nesta fase, a preocupação dos pais é delinear um futuro para o filho, em 
termos de autonomia e independência. O período de crise final prende-se quando os pais 
tomam consciência que não podem cuidar por muito mais tempo o seu filho e têm de 
procurar uma solução. 
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            O modelo de Gayhard, à semelhança do modelo de Mackeith, tentou interpretar 
estes sentimentos sob a forma de esquema de dor ou sofrimento. 
 
                                          
        
                                                                                      
   
 
 







Figura 5 - Ciclo de sofrimento e dor – padrão típico 
 
            Para estes autores estes estádios não têm uma sequência definida e podem 
ocorrer em diferentes períodos da vida. 
            Como se pode ver através do esquema, após o diagnóstico existe um período de 
depressão e choque que se traduz por uma profunda tristeza de perda. A criança 
sonhada não existe e têm que se adaptar às incapacidades da criança com algum grau de 
realismo para que possam investir adequadamente à educação dos seus filhos. De forma 
geral os pais possuem sempre expectativas muito baixas em relação aos filhos e tentam 
protege-lo ao máximo. 
            A negação ocorre normalmente após a comunicação do diagnóstico, visto a 
criança não apresentar qualquer sinal de deficiência até então. Esta negação por parte 
dos pais pode prejudicar o entendimento entre os pais e os técnicos e traduzir-se em 
comportamentos de fuga e não adesão das recomendações terapêuticas, que se vai 
reflectir negativamente no desenvolvimento da criança. 
            A culpa é uma reacção comum aos pais, embora frequentemente ultrapassada. 
Os pais consideram que os filhos foram vítimas de algo de errado que os pais fizeram. 
   Negação
Depressão                                         Culpabilidade 
Choque                                                                              Vergonha 
Diagnóstico                                                                             Isolamento 
Aceitação                                                                           Pânico 
Esperança                                                        Raiva 
Negociação 
Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educação 54 
 
Ou seja, esta fase é interpretada como castigo de erros passados, consequência de algum 
comportamento ou atitude. 
            A vergonha e isolamento são períodos em que os pais evitam frequentar locais 
públicos pela impotência de controlarem alguns comportamentos dos filhos. O 
isolamento pressupõe que serão evitados os olhares e comentários dos outros. Existe 
uma rejeição antecipada. 
            O pânico traduz uma sensação de incapacidade em lidar com as exigências da 
situação, aliada ao facto de ser uma deficiência rara, para qual os técnicos não 
apresentam soluções claras e fáceis.  
            A raiva está associada à incapacidade de realizar os projectos de vida sonhados 
para si próprios e para o filho.  
            A reflexão e esperança ocorrem à medida que os pais vão lidando e 
compreendendo melhor as características deste tipo de patologia. Começam a perceber 
como podem ajudar o seu filho a desenvolver-se e a evoluir. Há uma busca activa em 
termos terapêuticos para investir no filho. Geralmente este período antecede a aceitação 
do seu filho tal como é. 
            A aceitação é referida como uma adaptação dos pais à patologia da criança. 
Porém esta aceitação pode ser entendida de duas formas oposta: a aceitação passiva em 
que há uma acomodação por parte dos pais e um não investimento em termos de 
intervenção adequada. A aceitação activa é referida como investimento no 
desenvolvimento das capacidades da criança, procurando soluções para as 
incapacidades e limitações que se impõe. 
            O primeiro modelo descrito por Marques (2000), Pereira e Serra (2005) reflecte 
um processo de adaptação em relação directa com o “ciclo de vida”, referindo a noção 
das transições normais de uma família comum e as dificuldades e incapacidades 
suscitadas pela deficiência. 
            O segundo modelo, enfatiza a noção temporal. Refere que as famílias requerem 
de um período de tempo para vivenciarem todo um conjunto de sentimentos que lhes 
permite encarar de forma positiva as incapacidades e limitações. Esta passagem por um 




Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias - Instituto de Educação 55 
 
3.9 O envolvimento da família no processo de intervenção 
 
              Segundo Marques (2000), o envolvimento parental no processo de intervenção 
das crianças autistas nem sempre foi preconizado. Pois segundo Pereira (1996) muitos 
profissionais supunham que os problemas das crianças autistas eram causados pelos 
pais. Neste sentido, era desejável um afastamento dos progenitores, especialmente das 
mães no processo de intervenção dos filhos.  
            De acordo com este autor, surgem na década de 70, alguns autores que apelaram 
para as vantagens que o envolvimento parental podia ter no processo interventivo dos 
filhos. 
            Honing (1982, cit. por Marques, 2000) entendia que os pais eram as pessoas 
mais conscientes das dificuldades e capacidades dos seus filhos para além de que eram 
os primeiros a fornecer uma base emocionalmente securizante, reforçando assim a 
necessidade do seu envolvimento no processo de intervenção. 
            Perreira (1996) refere que se os pais fossem orientados pelos técnicos, 
aumentava o número de indivíduos no plano de intervenção. E iniciavam competências 
relevantes antes da possível frequência na escola.  
          Mesmo durante a frequência na escola, os pais podem ser agentes extremamente 
úteis e capazes de ajudar generalizar certos comportamentos, assim como ajudar a 
eliminar outros, como também podem aumentar o ritmo de aprendizagem destas 
crianças.  
            Os pais podem e devem auxiliar os técnicos no planeamento da intervenção, 
implementação e revisão de certos parâmetros. Porém, é desejável que os pais não 
coloquem exigências sobre os técnicos, a fim de gerar conflitos. Pois estas atitudes, 
apesar de compreensivas acabam por gerar relações contra produtivas. Os técnicos 
deixam de querer colaborar com os pais e prejudicam assim as suas avaliações de 
desempenho, e os pais perdem oportunidade de esclarecer e fornecerem informações 
relevantes para o processo de intervenção. 
            Deste modo, o mesmo autor, refere que a relação entre técnicos e familiares tem 
de ser cuidada, evitando entraves desnecessários e prejudiciais ao desenvolvimento da 
criança. Nesta linha de pensamento, Pereira (1996, p.108) refere que os técnicos devem 
evitar ver os pais como: indivíduos vulneráveis e hipersensíveis; doentes ou pacientes; 
culpados pelas perturbações das crianças; incapazes intelectualmente; adversários. 
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             Do mesmo modo, que os pais não podem ver os técnicos como: incapazes de 
compreenderem certos assuntos; pessoas insensíveis; responsáveis pela maioria dos 
problemas da criança; incompetentes; 
             Para além destas dificuldades relacionais que podem existir, não se pode deixar 
de ter em conta a quantidade de papéis que os pais têm de desempenhar em simultâneo, 
nomeadamente: de professores, enquanto primeiros socializadores das crianças, 
conselheiros, pais de mais que o filho, trabalhadores, participantes na escola e 
comunidade e manterem-se como um casal que se quer unido. 
            Segundo Marques (2000) sob estas e outras influências, os pais são agentes 
importantíssimos no processo de intervenção e nalguns casos podem desenvolver 
programas de treino, onde seriam referências para outros pais, ajudando-os a lidar 
melhor com os seus filhos.  
           Porém, para além das dificuldades relacionais que possam existir entre os 
técnicos e os pais, existe outro aspecto que pode revelar-se como um problema, 
nomeadamente a forma como os pais lidam e aceitam o diagnóstico. De facto o papel 
activo dos pais no processo de intervenção depende obrigatoriamente da forma como a 
família se adapta à deficiência da criança.  
            Sameroff e Feil (1985, cit. por Marques, 2000) refere que a qualidade da 
interacção pais e filhos, ou seja, a forma como os pais encaram a deficiência, influencia 
directamente a maneira como a criança se desenvolve e integra no meio. Neste sentido, 
importa analisar a adaptação dos pais face a um diagnóstico do espectro do autismo. 
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1. Metodologia 
1.1 Caracterização do trabalho 
 
O presente trabalho assenta numa abordagem de investigação - acção que se 
realizou em contexto de creche, num grupo de cinco crianças, uma delas, diagnosticada 
com o espectro do autismo.  
O objectivo principal deste nosso trabalho incidiu fundamentalmente na 
promoção de práticas inclusivas tendo em conta todos os aspectos assertivos e 
pertinentes que permitem construir uma educação inclusiva e que foram mencionados 
no capítulo da Inclusão, bem como tendo em conta a forma como intervir com uma 
criança autista. Conjugando estes aspectos tentámos desempenhar uma intervenção o 
mais adequada possível. 
A área que nos propusemos trabalhar com a nossa criança e o restante grupo foi 
a comunicação. Esta escolha deveu-se ao facto da criança estar a iniciar a comunicação, 
começando a dizer as suas primeiras palavras. E como referem os princípios da escola 
inclusiva devemos partir das potencialidades da criança e não das incapacidades. 
Este trabalho foi possível de realizar com boa equipa de trabalho (psicólogas, 
educadora de educação especial, auxiliar educativa e pais), que trabalharam connosco 
em regime colaboração no sentido de ir ao encontro das necessidades identificadas e ao 
desenvolvimento das suas potencialidades. 
 
1.1.1 Caracterização do trabalho de Investigação – acção 
 
Este tipo de trabalho de Investigação – acção pressupõe uma investigação 
fundamental que visa o aumento do conhecimento em geral e a investigação aplicada 
que visa a mudança, melhoria e ou implementação de novas práticas (Sanches 2005). 
De acordo com a mesma autora (2005, p.137) este tipo de investigação é um 
processo em “espiral, interactivo e focado num problema, pelo que o primeiro passo 
para o desencadear é a identificação e a formulação do problema de uma forma 
objectiva e susceptível de ser intervencionado”. Sendo que, o problema é uma situação 
com a qual o professor está insatisfeito e pretende melhorar, tornando-se um desafio 
para o mesmo, sendo que os alunos são o objecto de trabalho. Esta intervenção pode 
centrar-se num grupo de alunos ou num aluno em particular. 
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A mesma autora refere ainda a importância da implicação de todos os 
intervenientes, sobretudo dos professores, que em parceria com os alunos e respectivas 
famílias podem encontrar soluções mais adequadas. 
Segundo Moreira (2001, cit. por Sanches, 2005, p.129) a investigação- acção 
revela-se essencial nas práticas dos professores, pois facilita “a sua formação reflexiva, 
promove o seu posicionamento investigativo face à prática e à sua própria 
emancipação”. 
Este tipo de professor que reflecte a sua prática é caracterizado por Boaventura 
Sousa Santos (cit. por Cortesão 2000) como “professor não- daltónico”, um professor 
intermulticultural que opera mudanças face às características (culturais, etárias...) dos 
alunos com que trabalha, para repensar a prática e conseguir chegar aos saberes, 
interesses e motivações dos seus alunos. 
Stephen Ball (cit. por Cortesão (2000, p.69) opta por chamar a este tipo de 
professor, de “investigador- actor crítico”, por ser aquele tipo de professor que possui 
uma atitude reflexiva e crítica, “que intervêm, que se implica nas questões 
socioeducativas com que se confronta, mas que o faz tendo como enquadramento a 
hermenêutica da suspensão”  
Segundo Sanches (2005, p. 131) a investigação- acção é : 
uma atitude a desenvolver nos professores do século XXI, para poderem dar resposta à 
diversidade dos seus públicos e aos grandes desafios de uma educação inclusiva, 
promotora do sucesso de todos e de cada um na escola e na comunidade  de pertença. 
 
1.1.2 Características do processo de investigação 
 
Tuckman (2000) identifica um conjunto de propriedades que caracterizam o 
processo de investigação: 
 
 A investigação é sistemática  
Segundo o autor, a investigação é sistemática porque obedece a determinadas 
regras, é um processo estruturado. 
Entendemos por regras as especificações processuais a ter em conta para identificar e 
definir as variáveis, organizar a investigação para o estudo dessas variáveis e 
determinar os seus efeitos sobre outras variáveis, e ainda para relacionar os dados então 
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 A investigação é lógica 
 De acordo com o autor, uma investigação lógica constitui um instrumento de 
grande valor, pois permite avaliar a validade das conclusões e tomar decisões 
baseadas numa análise concreta. De certo incomparável ao processo de dedução ou 
intuição.  
 
 A investigação é empírica 
            A investigação é empírica pois baseia-se na própria realidade. A dedução 
pode existir e, prever o que pode acontecer, mas são os dados recolhidos que 
permitem chegar a um resultado final do processo. Por outras palavras, “é a recolha 
de dados que permite identificar a investigação como processo empírico”(Tuckman, 
2000, p. 18) 
 
 A investigação é redutível 
Esta característica significa que o investigador aplica metodologias analíticas 
relativamente aos dados que recolhe, reduzindo a informação através da construção 
de categorias conceptuais mais gerais e compreensíveis. 
          “Este processo de redução consiste em transformar a realidade empírica num 
constructo abstracto e conceptual, na tentativa de compreender a relação entre os 
fenómenos, e de predizer o modo como estas relações se podem aplicar noutros 
contextos” (Tuckman, 2000, p. 19) 
 
 A investigação é replicável e transmissível 
De acordo com o mesmo autor, um processo de investigação dá origem a um 
documento fiável, se assim podemos tratar, dando a possibilidade de generalizar os 
resultados e aplicá-los noutros contextos semelhantes. Neste sentido, qualquer 
indivíduo pode usar os resultados de qualquer estudo, e o investigador pode 
construir a sua própria tese, baseando-se nos resultados de outros investigadores. 
Esta característica permite aos investigadores contestarem ou aferir da sua validade 
cientifica.  
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1.1.3 Fases do processo de investigação 
 
Definido o perfil de um professor investigador actor crítico, bem como as 
características do processo de investigação- acção, pareceu-nos oportuno conhecer quais 
os passos a seguir numa investigação- acção em educação.  
Segundo Bogdan e Biklen (1994), o primeiro problema com que o investigador 
se depara no seu trabalho de campo prende-se com a autorização de superiores para 
conduzir o seu projecto. De acordo estes autores a autorização permite ter acesso a todas 
as informações, bem como a todas as pessoas inseridas no contexto em que se pretende 
trabalhar. Para se proceder à autorização é necessário compreender a hierarquia do 
sistema. 
Após uma vasta pesquisa bibliográfica, em investigação- acção, pudemos constatar 
através das opiniões de diferentes autores, que o trabalho de investigação- acção 
desenvolve-se em várias fases sequenciais, em todos eles semelhantes.  
Segundo Lessard-Hébert (1996) o trabalho de investigação- acção desenvolve-se 
em três momentos, são eles: antes da intervenção, durante a intervenção e depois da 
intervenção. Cada momento comporta diversas fases.  
O momento antes da intervenção, pressupõe-se definir a problemática com base 
na descrição da situação, ou seja, seleccionar o problema tendo em conta o seu carácter 
prático e o interesse do investigador (Tuckman, p. 2000).  
Esteves (1986, cit. por Sanches, 2005, p. 137) refere que o problema se for 
formulado em forma de questão “é mais fácil servir como um útil guião na condução da 
investigação- na/ pela- acção”. 
Sanches (2005) acrescenta que a partilha de preocupações entre a equipa de 
trabalho permite uma melhor clarificação e formulação do problema de partida, dado 
que a investigação não é um projecto de um único interveniente.  
Numa fase posterior traça-se um objectivo concreto, que será em termos 
científicos a variável dependente. O autor designa de variável dependente porque 
depende de outra variável, a nossa intervenção. Nesta fase, o autor propõe uma 
justificação teórica acerca da problemática definida. 
Para finalizar a fase antes da intervenção define-se a metodologia. Nesta fase, o 
autor propõe a caracterização da situação, a nomeação de técnicas e meios utilizados 
para caracterizar a situação, bem como os meios de intervenção a serem utilizados de 
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futuro. Por fim a Calendarização das operações, ou seja das actividades, dos recursos e 
da avaliação. 
De acordo com Sanches (2005, p.138), a calendarização das operações 
operacionaliza-se num plano de intervenção, do qual constam “objectivos gerais e 
específicos e as condições de realização: estratégias e actividades, recursos, 
intervenientes, calendarização e avaliação a realizar”. 
Seguindo a linha de pensamento Lessard-Hébert (1996), posteriormente e de 
acordo com este plano de intervenção, segue-se o momento “durante a intervenção”, 
que exige uma reflexão sistemática e continuada que permita introduzir, eliminar ou 
adequar o que a situação no momento exige.  
O último momento, designado pelo autor “após a intervenção”, é dedicado à 
avaliação dos resultados e interpretação dos mesmos. 
Tendo em conta as fases do processo de investigação referidas pelos autores 




De acordo, com a análise dos instrumentos de recolha de dados aplicado à 
criança alvo, na fase inicial do projecto de intervenção, destacámos que a criança 
manifesta potencialidades na área da comunicação, desde que estimulada 
adequadamente. Neste sentido torna-se fundamental intervir nesta área, definindo a 
seguinte problemática: 
 
 Como desenvolver a comunicação (receptiva, compreensiva e expressiva) da 
criança - alvo em interacção educativa? 
1.3.Questões de investigação 
 
Porque a investigação, segundo Tuckman (2000, p.5) assenta na “tentativa 
sistemática de atribuição de respostas e questões” que nos ajudam a compreender com 
mais justeza o mundo real em que vivemos e para cuja produção contribuímos, 
seleccionámos um conjunto de questões do estudo, decorrentes da questão de 
investigação/ problemática, para as quais pretendemos encontrar respostas, 
nomeadamente:   
 Como identificar o perfil educacional do grupo e da criança alvo? 
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 Como fundamentar a elaboração de um projecto de intervenção? 
 Como desenvolver um trabalho de intervenção educativa que visa melhorar a 
comunicação do grupo em geral e da criança alvo em particular em ambiência 
inclusiva? 
 
Ao elaborarmos estas questões tivemos em conta as orientações de Quivy e 
Campenhoudt (1992) que referem como critérios de qualidade de uma boa pergunta, a 
clareza, a exequibilidade e a pertinência.  
1.4.Objectivos 
1.4.1 Objectivo geral 
 
Tendo por base a nossa questão de partida formulámos o seguinte objectivo geral: 
 
 Promover a melhoria da comunicação da criança – alvo em ambiência inclusiva. 
1.4.2 Objectivos específicos 
 
Os objectivos específicos do estudo assentam inevitavelmente nas questões de 
investigação, são eles: 
 Identificar o perfil educacional do grupo e da criança alvo. 
 Fundamentar a necessidade de um projecto de intervenção. 
 Desenvolver um trabalho de intervenção educativa que visa melhorar a 
comunicação do grupo em geral e da criança alvo em particular em ambiência 
inclusiva. 
 
1.5.Técnicas de recolha de informação 
 
Sanches (2005) refere que a avaliação da situação para estabelecer o diagnóstico 
exacto é feita através de instrumentos de recolha e análise de dados. 
As entrevistas, as observações, o inquérito por questionário, a sociometria, bem como a 
analise documental, são técnicas postas ao serviço de uma boa recolha de informação, 
cuja a utilização, na colheita dos dados e na sua analise, exige rigor, ética e 
profissionalismo. O cruzamento da informação recolhida com as várias tecnicas e a sua 
cuidada interpretação permite compreender melhor a situação da problemática, o seu 
envolvimento e as variáveis desencadeadoras dos fenómenos a eliminar/ atenuar, as 
fortes e as fracas, nas varias áreas (Sanches, 2005, p.138). 
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Assim, no presente trabalho recorremos a várias técnicas necessárias para 
caracterizar a situação, nomeadamente: análise de fontes documentais, entrevista, 
observação e notas de campo. Todas estas técnicas mobilizadas forneceram informações 





Segundo Bardin (1977, p.45) a pesquisa documental é “uma operação ou conjunto 
de operações visando representar o conteúdo de um documento sob uma forma diferente 
da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciação”. 
Neste sentido, e de acordo com o mesmo autor, a pesquisa documental tem como 
objectivo representar de outro modo a informação, por intermédio de procedimentos de 
transformação. Por outras palavras esta técnica permite passar de um documento em 




Segundo Bogdan e Biklen (1994) a entrevista consiste numa conversa intencional 
entre duas ou mais pessoas, dirigida por uma dessas pessoas, com o objectivo de obter 
informações sobre a outra ou outras. 
Estrela (1994) refere que as entrevistas têm como finalidade recolher dados de 
opinião que permitem fornecer pistas para a caracterização do processo em estudo, bem 
como conhecer alguns aspectos dos intervenientes do processo. 
Bogdan e Bicklen (1994) referem que no início da entrevista é pertinente informar o 
entrevistado sobre o objectivo da entrevista e garantir-lhe a confidencialidade, para que 
o entrevistado se sinta confortável e não omita aspectos relevantes. 
Estrela (1994) adverte para o facto de se evitar na medida do possível, dirigir 
demasiado a entrevista, dar a palavra ao entrevistado, durante o tempo que ele quiser, 
sobre a temática que quiser. Ou seja, deverá haver uma orientação semidirectiva, 
desenvolvida com base nos objectivos. 
Ainda segundo Estrela (1994), a entrevista compreende três fases, nomeadamente: o 
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Segundo Estrela (1994, p.45) a observação naturalista é uma “observação do 
comportamento dos indivíduos nas circunstâncias da sua vida quotidiana”. 
A observação naturalista é uma forma de observação sistematizada, realizada em 
meio natural e utilizada desde o século XIX, por Darwin na descrição e quantificação de 
comportamentos do homem e de outros animais, tendo como objectivo o 
estabelecimento de “biografias” construídas a partir do que o observador vê, embora 
com certo distanciamento (Estrela, 1994).  
Segundo o mesmo autor, as limitações desta metodologia residem na subjectividade 
da interpretação da relação que o observador estabelece entre o observado e o seu meio 
ambiente, em relação às finalidades e às motivações atribuídas aos comportamentos. 
Estrela (1984), refere que o principal papel do observador será fazer um registo 
preciso e objectivo da situação observada, descrevendo os comportamentos observados 
de forma objectiva e não influenciar os registos com uma avaliação subjectiva dos 
acontecimentos. 
 
Notas de Campo 
De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.150), as notas de campo são “ o relato 
escrito daquilo que o investigador ouve, vê, experiência e pensa no decurso da recolha e 
reflectindo sobre os dados de estudo qualitativo. 
As notas de campo podem ser um suplemento que enriquecem a recolha de dados 
feita através de outro instrumento. Por exemplo o investigador depois de aplicar uma 
entrevista pode e escrever as suas notas de campo. As notas de campo são consideradas 
pelos autores como um diário pessoal que ajuda o investigador acompanhar o 
desenvolvimento do projecto. 
Para os autores em referência, as notas campos tem duas partes. A primeira parte é 
essencialmente descritiva e a mais extensa, em que o investigador tem a preocupação de 
captar tudo o que vê por palavras.  
A parte descritiva das notas de campo engloba as seguintes áreas: retratos dos 
sujeitos, em que o observador deve procurar os aspectos particulares dos sujeitos; a 
reconstrução do diálogo, em que o observador cita os sujeitos referindo oportunamente 
os gestos, as prenuncias e expressões faciais; a descrição do espaço físico, aqui o 
observador pode acrescentar desenhos do espaço e do arranjo da mobília; relatos de 
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acontecimentos particulares, onde é colocado os sujeitos envolvidos no acontecimento, 
de que maneira e qual a natureza da acção; descrição de actividades, que consiste na 
descrição detalhada do comportamento; o comportamento do observador, embora este 
tente sempre minimizar o seu efeito no meio 
A outra parte é reflexiva, consiste num relato mais pessoal, em que o investigador 
coloca o seu ponto de vista, as suas ideias e preocupações. As partes reflexivas das 
notas de campo são designadas comentários do observador (C.O). Os comentários do 
observador encontram-se espalhados ao longo das notas.  
À semelhança da parte descritiva, também na parte reflexiva os comentários devem 
incidir: em reflexões sobre a análise, em que o investigador pode especular sobre o que 
está analisar; reflexões sobre o método, onde se pode partilhar o tipo de relações, bem 
como os problemas encontrados no estudo; reflexões sobre conflitos e dilemas éticos, 
em que o investigador regista as preocupações a resolver; reflexões sobre o ponto de 






A consulta de fontes documentais foi a primeira técnica aplicada neste projecto. 
Consultámos um relatório elaborado pela educadora, psicóloga e auxiliar da instituição 
com a caracterização da “Francisca”1 no momento de entrada na creche, bem como o 
seu estádio actual (anexo 4). 
Consultámos ainda, um relatório de avaliação da Francisca, realizado pelo Cadin 
(Centro de Apoio ao Desenvolvimento Infantil) que referencia a criança como portadora 
de perturbação do espectro do autismo (anexo 3). 
Para consultarmos todas estas fontes documentais, procedemos às formalidades 
previstas, nomeadamente o pedido de autorização à mãe da criança (anexo 1.2) e à 
responsável pela instituição (anexo 1.1). 
Seguindo as orientações dos autores Bogdan e Biklen (1994), inicialmente 
abordámos a mãe da criança com necessidades educativas especiais que pretendemos 
ajudar com o desenvolvimento de práticas inclusivas. Nesta conversação referimos de 
que forma se irá desenvolver o trabalho e quais as vantagens que a criança pode 
                                                 
1
 Francisca é nome fictício.  
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beneficiar com este estudo. Dado o aval por parte da mãe, comunicámos com a 
responsável pela creche e também psicóloga, onde referimos em traços gerais qual o 
objectivo do trabalho, como será elaborado ao longo do ano lectivo e por fim de que 
forma requeremos a sua colaboração e disponibilidade. 
Porém, de acordo com os autores Bogdan e Biklen (1994), um pedido não é mesma 
coisa que uma autorização legal e por vezes aprovação é um processo moroso. 
Neste caso em particular, formalizámos um documento escrito endereçado à 
responsável pela instituição onde referimos de forma detalhada o conceito do trabalho a 
ser desenvolvido, as vantagens para grupo e criança em estudo  
As autorizações de todos os intervenientes foram formalizadas num curto espaço de 
tempo, o que nos permitiu ter acesso a todo o processo da criança, bem como a todos os 




Optámos por entrevistar a dona da instituição que é simultaneamente psicóloga 
educacional (anexo 5), uma vez que esta especialista da educação está sempre presente 
na sala e conhece bem o grupo, participando no desenvolvimento do mesmo, dado que a 
educadora responsável por este grupo deixou de exercer funções na instituição passando 
o referido lugar, ocupado actualmente por mim. 
Antes da realização da entrevista, houve um contacto telefónico no sentido de 
agendar o local e a hora da entrevista. 
A entrevista decorreu no gabinete da directora, durante a manhã. Desenrolou-se 
como uma conversa informal, onde foram colocadas questões orientadas para a nossa 
problemática em estudo. 
À semelhança do que defendem os autores Bogdan e Bicklen (1994), tivemos o 
cuidado de informar o entrevistado sobre o objectivo da entrevista e garantir-lhe a 
confidencialidade, para que o entrevistado se sinta confortável e não omita aspectos 
relevantes. 
De acordo com o guião, esta entrevista teve como objectivo recolher o máximo de 
informação sobre o grupo, caracterizar a criança com necessidades no contexto escolar, 
recolher informação para fazer um levantamento de respostas possíveis a um 
atendimento eficaz e, não menos importante, implicar o entrevistado no 
desenvolvimento do processo educativo do X.  
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Observação Naturalista  
 
A observação naturalista (anexo 6) decorreu na sala, num período de brincadeira 
livre, com o objectivo de avaliar a interacção da criança com os restantes elementos 
grupo, visto a socialização ser uma das perturbações característica do autismo. 
Esta observação foi não participante, optando por registar os comportamentos 
observáveis numa atitude de distanciamento.  
O registo foi feito numa grelha de observação (anexo 6.1), realizada à prior, onde 
registámos todos os comportamentos observáveis e verbais da criança e de quem se 
relacionava com ela.  
A grelha de observação é composta por quatro colunas. Na primeira coluna 
registaram-se as horas da observação, na segunda os observadores, na terceira a 
descrição da situação e comportamentos e por fim, na última coluna, registaram-se as 
notas e as inferências que completavam a situação e facilitam a análise.  
Dado a idade da criança e dos outros elementos do grupo não foi possível realizar a 
sociometria, assim, optámos por utilizar este instrumento a fim de perfazer um 
diagnóstico o mais real possível acerca das interacções da criança.  
 
Notas de campo 
As notas de campo (anexo 7) foi um dos instrumentos utilizados ao longo das 
sessões de intervenção sempre que foi considerado pertinente efectuarem.  
Este instrumento serviu sobretudo para registar momentos relevantes, extra 
sessões, em que a criança alvo dava feedback às actividades realizadas durante as 
sessões. 
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2. Apresentação e análise dos dados 
2.1 Caracterização do meio 
 
De acordo com o site da Câmara Municipal, o município de Santarém, fica 
situado na região da lezíria Tejo, é capital de distrito e acolhe cerca de 28 900 
habitantes. 
2.2 Caracterização da instituição 
 
De acordo com a entrevista realizada à psicóloga e responsável pela Instituição 
(anexo 5), trata-se de uma Instituição Particular com valência de creche, situada em 
Santarém, mais propriamente na Urbanização Alto Parisal. 
 A instituição é constituída por duas salas de creche, em que apenas uma está a 
funcionar, uma sala polivalente, um refeitório, uma copa, 2 casas de banho e dois 
fraldários.   
2.3 Caracterização do grupo 
2.3.1 Caracterização estrutural 
 
De acordo com a entrevista realizada à responsável pela Instituição (anexo 5), o 
grupo é constituído por cinco crianças, quatro meninos e uma menina, sendo que a 
menina é portadora de autismo. Em relação às idades, um dos meninos tem 3 anos, dois 
meninos e a menina têm 2 anos, e o outro menino tem 8 meses. 
2.3.2 Caracterização dinâmica 
 
 Segundo a entrevista realizada (anexo 5), a Francisca já tolera a aproximação 
dos colegas, mas prefere muito mais estar sozinha a observar, a brincar ou ao pé do 
adulto. Dentro do grupo não elege nenhuma criança em particular. 
 Segundo a observação feita à Francisca (anexo 6), num momento de brincadeira 
livre, pudemos constatar que esta prefere estar sozinha e que raramente se dirige a um 
colega da sala ou a um adulto. Dentro do grupo a Francisca aproximou-se da criança de 
8 meses e da auxiliar.  
2.3.3 Nível de competências adquiridas pelo grupo 
 
De acordo com a entrevista realizada (anexo 5), todos os elementos do grupo 
revelam níveis de desenvolvimento diferentes, dentro dos padrões normais da idade. 
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Considerando que existem três grupos de desenvolvimento diferentes, o menino com 
três anos que tem um nível de desenvolvimento superior aos outros, também é o mais 
velho. As três crianças com dois anos que se encontram noutro nível, mas com um 
desenvolvimento adequado à idade e menino de 8 meses que tem um nível de 
desenvolvimento inferior aos outros, mas ainda assim adequado à sua idade.  
2.4 Criança Alvo 
 
2.4.1 História Clínica 
 
De acordo a ficha de anamnese (anexo 2), a Francisca nasceu de parto normal, a 
gestação foi de termo (41 semanas) e o parto foi eutócico. A Francisca nasceu com 
3690g e 51 cm. O perímetro cefálico foi de 33,5 cm. O índice de Apgar foi de 9 e 10. 
Tendo em conta que a Francisca tem um irmão com diagnóstico de Perturbação 
do Espectro do Autismo e que revela alguns sintomas preocupantes (anexo 2), foi 
solicitada uma avaliação ao Candin, Centro de apoio ao desenvolvimento infantil (anexo 
3).  
Nesta avaliação foi referido que na área de interacção social a Francisca tem 
dificuldade em estabelecer contacto visual com as pessoas, excepto com os pais; 
geralmente devolve um sorriso; não tenta dirigir a atenção dos pais mas já começa a 
fazê-lo gradualmente; não partilha brinquedos; tem dificuldade em partilhar o prazer 
com os outros; não oferece conforto nem tem a percepção da mudança emocional dos 
pais. Ao nível do comportamento social não coordena o olhar com os gestos e/ou sons 
quando solicita a ajuda do adulto; nas respostas sociais de uma forma geral não é 
simpática e não gosta que lhe toquem; no jogo social imitativo, gosta muito, mas não 
alterna papeis; aproxima-se das outras crianças mas não prolonga a interacção; quando 
abordada pelas outras crianças, não liga. 
 Na área da comunicação, na data da avaliação dizia “olá”, “já tá” e “boa”; 
apresenta uma linguagem que não se percebe, quase exclusivamente idiossincrática; não 
aponta para expressar interesse; não acena a cabeça que sim como resposta, acena que 
não em situações de rejeitar comida; é capaz de imitar acções, mas só quando se 
interessa pelas actividades; faz jogo simbólico com os bonecos. 
 Ao nível dos comportamentos repetitivos e padrões estereotipados, é capaz de 
estar atirar objectos de um lado para o outro repetitivamente, não se verifica 
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dificuldades em pequenas alterações de rotina ou no ambiente, mas faz birras com muita 
frequência; nos interesses sensoriais invulgares leva os objectos à boca com frequência. 
 De acordo com este instrumento, os resultados são positivos e compatíveis com 
a Perturbação do espectro do Autismo com maior incidência ao nível da comunicação. 
Relativamente aos comportamentos os resultados não se encontram clinicamente 
significativos, mas revelam a existência de algumas características preocupastes. 
 Reunidas todas estas informações sobre a Francisca, através dos instrumentos de 
avaliação e observação clínica, as conclusões do relatório avançam que a Francisca 
comporta um conjunto de manifestações que se enquadram numa perturbação do 
Espectro do Autismo, essencialmente ao nível da interacção social e linguagem.  
Neste sentido, a Equipa do Cadin propôs apoio educativo individualizado na 
creche ao abrigo do Decreto-lei nº3/2008 de 7 de Janeiro, com um plano que incida nas 
suas dificuldades ao nível das áreas comunicação e interacção, com objectivos 
específicos, de modo a proporcionar um conjunto de estratégias viáveis à evolução 
significativa. 
Propõe ainda um programa de intervenção precoce, que contemple várias áreas 
do seu desenvolvimento global, estabelecendo uma relação de parceria com a família e 
com a creche. Sugerindo que esse programa defina estratégias organizadas e bem 
estruturadas, que recorram à relação, valorizando a imitação e a tomada de iniciativa da 
criança. 
2.4.2 Contexto Familiar 
 
De acordo com a ficha de anamnese (anexo 2) e a entrevista realizada (anexo 5) , 
a Francisca vive com os pais e com os dois irmãos mais velhos, um deles, o filho do 
meio, com diagnóstico de Autismo. 
Os pais da Francisca participam e acompanham todo o desenvolvimento da 
Francisca na creche. 
2.4.3 Perfil Educacional 
 
 De acordo com a entrevista realizada à dona da Instituição e psicóloga (anexo 5), 
a Francisca entrou na Creche em Abril de 2008 tendo beneficiado de apoio 
individualizado pela professora de educação especial, uma vez que a Francisca 
inicialmente aquando a sua entrada na creche revelava já comportamentos desviantes do 
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padrão dito normal, sendo mais tarde comprovado numa avaliação que sofria da 
Perturbação do Espectro do Autismo 
 Segundo um relatório realizado conjuntamente pela educadora, psicóloga e 
auxiliar (anexo 4), a Francisca isolava-se, vivia no seu mundo, não respondia quando 
era chamada, não tinha iniciativa de interacção e não estabelecia contacto visual. Na 
hora da refeição não deixava ninguém ajudar a dar o almoço, atirando com as coisas no 
chão.  
De acordo com o mesmo relatório (anexo 4) e a entrevista (anexo 5) realizada à 
psicóloga, actualmente a Francisca já corrigiu alguns dos comportamentos outrora 
observados pela educadora, bem como alguns dos comportamentos detectados na 
avaliação do Cadin.  
A psicóloga considera que esta evolução se deveu à detecção e intervenção 
precoce e ao contacto interaccional que a criança estabelece na creche com as restantes 
crianças. 
Segundo a entrevista (anexo 5) feita à psicóloga e simultaneamente dona da 
instituição, esta considera que ao nível da interacção a “Francisca” evoluiu 
substancialmente nos últimos meses. Referindo que actualmente tolera a aproximação 
dos colegas, mas demonstra preferência em estar sozinha. Este aspecto também foi 
notado na observação naturalista (anexo 6), em que a Francisca isolou-se dos colegas e 
quando estes se aproximaram esta mudou de espaço. Também na ficha de anamnese 
preenchida pela mãe (anexo 2) esta também referiu que a Francisca brinca mais sozinha. 
Neste sentido podemos aferir que a criança isola-se tanto no contexto de creche 
como em casa na presença dos familiares. 
No entanto, a psicóloga refere na entrevista (anexo 5) que existem alguns 
momentos em que a Francisca já brinca e quando o faz, brinca com todos os colegas, 
não elegendo nenhum amigo em particular.  
 Ao nível da comunicação, a psicóloga refere na entrevista (anexo 5) que a 
Francisca tem vindo a aumentar o seu vocabulário, mas com muita estimulação por 
parte de todos os intervenientes e através da imitação. 
As expectativas da psicóloga são positivas. Esta considera que a Francisca tem 
tido um percurso na creche excelente, e da continuação de uma intervenção adequada, 
decorrerá uma evolução positiva da Francisca. Segundo esta especialista da educação, 
existe a expectativa de que no final do ano lectivo a Francisca tenha já adquirido mais 
vocabulário e construa frases simples e que ao nível da compreensão execute todas as 
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ordens que lhe são transmitidas. Segundo a educadora de intervenção precoce (anexo 
7.1) sempre que a criança revela cansaço ou é contrariada no decorrer da actividade, 
esta faz birras, deitando-se no chão a chorar. Neste sentido, deverá haver sempre que 
possível a presença de um reforço no sentido de estimular a ter comportamentos 
desejáveis.  
Outro aspecto importante referido pela mesma educadora (anexo 7.1) e muito 
apreciado pela criança – alvo é o recurso a suportes visuais apelativos como estratégia 
de trabalho.   
 
2.5 Síntese relevante 
 
A Francisca é uma criança diagnosticada com a perturbação do espectro do 
autismo, à semelhança do seu irmão do meio. Vive com os pais e com os irmãos. 
Frequenta uma Instituição particular com poucas crianças. 
Ao nível da interacção a Francisca oferece ainda alguma resistência em brincar 
com os amigos. As brincadeiras em grupo acontecem pontualmente quando a educadora 
promove actividades de grande grupo. 
Ao nível da comunicação a Francisca já verbaliza algumas palavras, sendo 
comum ouvi-la em alguns momentos do dia em que está isolada a verbalizar palavras 
soltas (anexo 6), mas sem coerência no discurso. 
Segundo os técnicos que privam com ela, tem feito muitos progressos desde que 
começou a ser acompanhada pela equipa de Intervenção Precoce. E está agora a 
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PLANO DE ACÇÃO 
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1. Pressupostos teóricos 
 
De acordo com García e Rodríguez (1997) na década de 70, consideraram que o 
ingresso na escola, é um espaço privilegiado para a criança autista. Aí, esta estabelecerá 
de uma interacção entre pares e ímpares, bastante significativa face à sua dificuldade no 
domínio das relações sociais.  
Riviere (1989, cit. por García & Rodríguez, 1997, p. 255) defendia que “através 
da educação, a criança autista sai de um mundo essencialmente alheio ao nosso próprio 
mundo”. 
A escola representa um lugar importante na educação da criança, onde poderá 
realizar aprendizagens significativas para a sua vida futura. No entanto, não se trata de 
manter a criança na escola e esperar que esta se adapte, mas sim facultar-lhe uma 
educação adaptada às suas dificuldades (Hollerbusch, 2001). 
Van Bourgondien (1992, cit. por Hollerbusch, 2001), considera que a escola 
deve preparar as crianças autistas a viverem e a trabalharem em comunidade, 
ministrando-lhes um plano de trabalho de acordo com a aquisição de habilidades 
vocacionais, necessárias para desempenharem muitas tarefas e para promover a 
capacidade de comunicação social. 
Quill (1993, cit. por Hollerbush) enfatiza a importância dos professores criarem 
um ambiente estruturado de ensino, implementando actividades estruturadas com 
materiais pedagógicos organizados, instruções precisas e um sistema hierarquizado de 
ajudas específicas. 
Jordan e Powell (1990) afirma que aprender com os outros é uma actividade 
social vital e que o currículo deve prever momentos em que a criança é ensinada a 
tolerar a proximidade dos outros e a colaborar nas tarefas de aprendizagem. Contudo, 
este tipo de aprendizagem em grupo pode levar tempo a alcançar e poderá, mesmo, nem 
se conseguir, pelo que se torna necessário ajudar a criança a dominar o resto do 
programa, através de métodos de ensino que não dependam da mediação social para que 
todo este ensino não seja retardado, enquanto se estão a ensinar as habilidades sociais. 
Segundo García e Rodríguez (1997), as crianças autistas revelam claramente 
dificuldades de aprendizagem, não aprendendo através dos métodos mais 
convencionais, como a imitação, aprendizagem por observação ou qualquer forma de 
transmissão simbólica. 
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As abordagens adequadas de ensino e um meio favorável permitem às crianças 
com autismo poderem desenvolver-se e aprender, levando muitas delas alcançar 
progressos bastante significativos. No entanto não existe uma abordagem única, assim 
como não há duas crianças autistas iguais (Jordan, 2000). 
De acordo com Rogé (1998, cit. por Oliveira, 2003) as crianças autistas não 
fazem aprendizagens espontâneas. As suas aquisições são fruto daquilo que os técnicos 
ensinam especificamente. Neste sentido, as aprendizagens que a criança revela 
dificuldades em conseguir transferir essas aprendizagens para outro contexto ou 
situação. É portanto necessário incluir nos programas de intervenção estratégias de 
generalização a outros contextos. 
Hollerbusch (2001) refere que é fundamental perceber as principais dificuldades 
de uma criança autista para a elaboração de um plano de intervenção e de uma 
abordagem pedagógica que corresponda às suas necessidades. 
Na mesma linha de pensamento do autor, a intervenção deve ter conta os 
seguintes objectivos: 
 Promover o desenvolvimento apropriado à melhoria da qualidade de vida. A 
dificuldade consiste em adequar as condições de vida às necessidades da 
criança autista no sentido de lhes proporcionar um crescimento pessoal 
adaptado nas diferentes áreas: cognitiva, emotiva – relacional, autonomia, 
ocupação laboral, tempos livres, etc. 
 Reduzir os problemas específicos do autismo como a rigidez e 
comportamentos estereotipados. 
 Eliminar os comportamentos de inadaptação como crises de cólera e gritos 
 Reduzir o stress familiar mediante o apoio prático e psicológico, acções de 
formação (Hollerbusch, 2001, p.59). 
 
Segundo Vieira e Pereira (2007) para ensinar uma criança autista, como outra 
criança com dificuldades, devemos responder às seguintes questões: “o que vamos 
ensinar?”, “como vamos ensinar?” e “como vamos avaliar?” Para o autor estas três 
questões clarificam o processo de intervenção a ter com a criança. 
Para responder à primeira questão que o autor coloca, este sugere um 
levantamento de competências do indivíduo com NEE, no sentido de definir uma 
intervenção ajustada ao tipo de necessidades e potencialidades do indivíduo em questão. 
Antes de qualquer actuação, o engenheiro avalia a obra a efectuar (procede a análises de 
terrenos, a medições, a cálculos, etc…); o médico avalia o estado do doente (questiona, 
ausculta, observa, solicita análises, etc…); o educador naturalmente avalia também a 
situação educativa do aluno. Só depois desta avaliação se pode elaborar o projecto da 
obra, prescrever a terapêutica, elaborar o Programa educativo (Vieira & Pereira, 2007, 
p.95). 
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 Segundo os autores, esta será a fase delicada e determinante de todo o processo, 
pois uma avaliação inicial menos cuidada poderá comprometer a elaboração da 
planificação de intervenção. 
 Para darmos resposta à segunda questão levantada pelo autor, este refere a 
importância da escolha de um modelo de intervenção. Neste sentido, o autor expõe dois 
tipos de modelos, o modelo ecológico e o modelo desenvolvimentista. 
No modelo ecológico a intervenção com crianças ou adultos com deficiência 
deve ser feita no contexto das suas actividades diárias: casa, comunidade, escola. 
Possibilitando aprendizagens mais rápidas e eficazes. 
O modelo desenvolvimentista assenta na organização de conteúdos em áreas de 
desenvolvimento tomando como padrão a sequência natural do desenvolvimento do 
indivíduo. 
Para Vieira e Pereira (2007) o sucesso da intervenção está na integração dos dois 
modelos, ou seja, definir as áreas que pretendemos intervir e implementá-las nos 
diferentes contextos do indivíduo.  
Na mesma linha de pensamento dos autores, definidas as áreas de intervenção 
falta referir as sub-áreas, que têm uma função organizadora da informação contida em 
cada área; as metas, que declaram a intenção de progresso em cada área; e os objectivos, 
que correspondem aos comportamentos desejáveis observáveis que se pretendem que a 
criança adquira; as actividades, que permitem que a criança atinja os objectivos 
pretendidos; os recursos, que podem ser materiais ou humanos; a avaliação, onde será 
definido o critério de avaliação. 
De acordo com Vieira e Pereira (2007), as tarefas devem ser realizadas, sempre 
que possível, em grande grupo, dado que um dos objectivos deste trabalho, assentam em 
práticas de Educação Inclusiva. 
Como referimos no enquadramento teórico, as áreas específicas a intervir na 
criança autista são a comunicação - interacção, a linguagem, o desenvolvimento 
cognitivo e os problemas de comportamento. Neste sentido, os autores Garcia e 
Rodríguez (1997) propõem estratégias de intervenção para cada uma destas áreas. 
 
Intervenção na área de comunicação - interacção 
 
De acordo com estes autores, o primeiro requisito para promover a comunicação 
da criança autista, é conseguir, segundo as teorias psicoafectivas, promover o 
“desbloqueio” da criança. Seguindo esta linha de pensamento, a participação e 
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interacção da criança autista assenta na afectividade do educador com a criança. Assim, 
o educador deverá estabelecer um relacionamento próximo com a criança, elogiando os 
seus comportamentos adaptados e funcionais e pondo limites aos seus comportamentos 
desajustados. O educador deverá ter uma linha directiva e coerente na planificação de 
actividades e, claro nas suas ordens e instruções, para que a criança possa prever o que 
acontecerá no momento seguinte, facilitando assim a interacção com a mesma. 
 
Intervenção na área da linguagem 
 
A reeducação da linguagem em crianças autistas não pode ser feita 
exclusivamente por um técnico, pelo que o educador e pais devem representar um papel 
activo no ensino da linguagem. 
O critério fundamental para a escolha de objectivos e actividades nesta área será 
o pragmatismo e funcionalidade. Neste sentido, Halliday (1975, cit. por García & 
Rodríguez, 1997) defende que o ensino da linguagem deverá basear-se nas funções 
comunicativas e na etapa de desenvolvimento em que surge: 
1. Instrumental (“quero esse objecto”) 
2. Regulador (“quero essa actividade”) 
3. Interactiva (“olá, tu e eu juntos”) 
4. Pessoal (fala egocêntrica) 
5. referencial (só nomear) 
6. Hermenêutica (“o que é isto”) 
7. Imaginativa( jogo imaginativo) 
8. Conversação 
Em crianças sem linguagem verbal poderão ser utilizados métodos alternativos 
de comunicação, pois não impede ou atrasa aparecimento da fala como, pelo contrário, 
promove a sua estimulação. 
Segundo Lloyd (1983), Musselwhite e St Louis (1982) citados por Ferreira, 
Ponte e Azevedo (1999, p. 39) os sistemas Aumentativos de Comunicação (SAC) 
podem ter três funções: 
1- Provisão de um Meio de Comunicação Temporário, até que se estabeleça a fala ou 
esta se torne funcional e inteligível; 
2- Provisão de um Meio para facilitar (aumentar) o desenvolvimento da fala 
propriamente dita e / ou, nalguns casos, das habilidades cognitivas e comunicativas 
necessárias para a aquisição da linguagem; 
3- Provisão de um Meio de Comunicação a longo prazo, quando a aquisição da fala 
resulta totalmente impossível. 
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Intervenção na área cognitiva 
 
A selecção de objectivos e tarefas nesta área têm como missão proporcionar 
estratégias para resolver tarefas ou situações que possam surgir no quotidiano. Assim, 
segundo Ventoso (1990, cit. por Garcia e Rodríguez, 1997, p. 260) os objectivos a 
trabalhar incidirão sobre:  
a promoção de mecanismos básicos de atenção; promoção de relações entre objectivos e 
meios; promoção de mecanismos básicos de imitação em situações reais e funcionais; 
promoção de comportamentos básicos de utilização funcional de objectos e primeiras 
utilizações simbólicas; promoção de mecanismos básicos de abstracção, primeiros 
conceitos simples e, caso necessário, pré- requisitos para a discriminação preceptiva; 
promoção da compreensão de redundâncias, extracção de regras e antecipação. 
 
Intervenção nos comportamentos 
 
Para os autores García e Rodriguez (1997) a melhor técnica para eliminar 
comportamentos desajustados é a aprendizagem de comportamentos adequados. Neste 
sentido, os autores anteriormente referidos, propõem as seguintes medidas face a 
comportamentos inadequados, birras ou agressões:  
 Eliminar os estímulos que desencadeiam os maus comportamentos; 
 Ensinar-lhes a fazer frente a determinadas situações desencadeantes desses 
comportamentos; 
 Reforçar comportamentos adequados já aprendidos, de forma a que a criança 
seja motivada a empregar estes com maior frequência; 
 Eliminação do reforço do comportamento desajustado; 
 Retirada da atenção, deixando a criança sozinha, isolada se for caso disso. 
 Aplicação de castigo positivo para eliminar o comportamento inadequado, 
antes que crie habituação; 
 Castigo negativo, não dar à criança aquilo que ela espera obter através de um 
comportamento inadequado  
 Relaxação e auto-instrução  perante fobias e medos. 
 
Para trabalhar todas estas áreas, Pereira (1996) refere um leque variado de 
modelos de intervenção que são aplicados às pessoas portadoras do espectro do autismo. 
Neste trabalho iremos referir apenas alguns modelos que considerámos mais relevantes 
para a nossa intervenção em contexto de creche, nomeadamente: o modelo 
Comportamentalista, TEACHH, Floortime e ABA. 
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Modelo comportamentalista 
Segundo os autores Garcia e Rodríguez (1997) este modelo tem como base as 
teorias da aprendizagem (condicionamento clássico Pavlov e condicionamento operante 
Skinner). O presente modelo, à semelhança de todos os outros, pressupõe eliminar os 
comportamentos desajustados e ensinar os comportamentos adequados através de um 
estímulo que é o reforço apreciado. 
A aplicação de um estímulo condicionante, que deverá ser previsto em função 
dos objectivos que se pretendem atingir. Esse estímulo provocará um determinado 
comportamento na criança que deverá ser previsível para o educador. Se o 
comportamento for o adequado, o educador deverá recompensá-la. 
Seguindo a linha de pensamento dos autores os reforços sociais têm pouco 





Segundo Marques (2000), o modelo TEACHH (Treatment and education of 
Autistic and Related Communications Handicapped Children - Tratamento de Educação 
de Crianças com Autismo e Problemas de Comunicação Relacionados) é um programa 
especificamente concebido para crianças com perturbações do espectro do autismo. 
De acordo com o autor, este modelo surgiu na Califórnia em 1966 e, pretende 
ajudar a pessoa autista a ser autónoma em qualquer contexto (casa, escola, local de 
trabalho). Neste sentido, o referido programa assenta em sete princípios orientadores, 
que passamos a citar: 
 A melhoria da adaptação, através do desenvolvimento de competências e da 
adaptação do meio às limitações dos indivíduos; 
 Uma avaliação e intervenção individualizada, através da elaboração de um 
programa de intervenção personalizado; 
 A estruturação do ensino, nomeadamente: das actividades, dos espaços e 
das tarefas; 
 Investir prioritariamente nas competências emergentes sinalizadas na 
avaliação; 
 Uma abordagem terapêutica de natureza cognitivo- comportamental. As 
estratégias de intervenção assentam na ideia base de que um 
comportamento inadequado pode resultar de um défice ou compromisso 
subjacente a nível de percepção ou compreensão; 
 Apelo técnico “generalista”, treinando os profissionais os profissionais 
como generalistas para melhor trabalharem com a criança e família; 
 Um apelo à colaboração parental, em que os pais dão continuidade ao 
trabalho desenvolvido na intervenção (p.93 e 94).   
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Como foi referido anteriormente, este modelo é sinónimo de estruturação. Lord e 
Schopler (1994), Dowson e Osterling (1997, cit. por Oliveira 2002) referem que o 
ambiente deve proporcionar um aumento da capacidade de motivação, atenção, 
memória e comunicação. São exemplos disso, a estruturação física da sala em áreas de 
trabalho bem demarcadas, permitindo à criança compreender a relação entre os 
acontecimentos; o horário de trabalho que permite a criança antecipar acontecimentos; 
a área de trabalho independente onde a criança pode realizar tarefas autonomamente; 
as estruturas visuais que contribuem para a organização e funcionamento autónomo, 
uma vez que a memória visual é o estilo de aprendizagem mais comum nesta síndrome; 
e as rotinas, que tal como o horário permitem prever acontecimento. 
Segundo Alpern (1976) e Schopler (1990, cit. por Oliveira, 2002) o método 
TEACHH utiliza uma avaliação chamada PEP-R (Perfil psicoeducacional revisado). O 
PEP-R consiste num inventário de competências e comportamentos destinados a 
identificar padrões de aprendizagem idiossincráticos e peculiares. este instrumento é 
usado com crianças em idades compreendidas entre os 12 meses e os 12 anos com uma 
idade mental entre os 6 meses e os 7 anos. 
O teste encontra-se divido em duas escalas. A escala de desenvolvimento que 
avalia segundo 131 itens, o desenvolvimento da criança nas áreas de imitação, 
percepção, motricidade global, coordenação olho -mão, realização cognitiva e 
realização verbal. E a escala de comportamento que compreende 42 itens e incide nas 
áreas da linguagem, relacionamento afectivo, jogo e interesse pelos materiais e 
respostas sociais. 
A cotação destas escalas possui três níveis de classificação: adequado, 
emergente e desadequado. As respostas cotadas como emergente são aquelas em que a 
criança realiza parcialmente a tarefa. É então a partir das respostas emergentes que o 
programa de ensino individualizado deve ser elaborado.  
Para além da aplicação deste instrumento, o autor refere que a avaliação da 
criança deve também incidir na observação directa do comportamento da criança nos 
diferentes contextos, bem como envolver os pais para recolha de informação dos 
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Modelo Floortime 
Segundo Silva, Eira, Pombo, Silva, Silva, Martins, Santos, Bravo e Roncon 
(2003) este modelo foi desenvolvido por S. Greenspan e colaboradores com o objectivo 
de desenvolver um modelo integrador da abordagem das perturbações da comunicação e 
da relação 
A abordagem Floortime está traduzida como um tempo de chão e é um modelo 
de intervenção interactiva não dirigida, que tem como objectivo envolver a criança 
numa relação afectiva. Este modelo assenta nos seguintes princípios: 
 Seguir a actividade da criança; 
 Entrar na sua actividade e apoiar as suas intenções, tendo sempre em conta as 
diferenças individuais e os estádios do desenvolvimento emocional da criança; 
 Através da nossa própria expressão afectiva e das nossas acções, levar a criança 
a envolver-se e a interagir connosco; 
 Abrir e fechar ciclos de comunicação (comunicação recíproca), utilizando 
estratégias como o “jogo obstrutivo”; 
 Alargar a gama de experiencias interactivas da criança através do jogo; 
 Alargar a gama de competências motoras e processamento sensorial; 
 Adaptar as intervenções às diferenças individuais de processamento auditivo e 
visuo- espacial, planeamento motor e modulação sensorial. 
 Tentar mobilizar em simultâneo os seis níveis funcionais de desenvolvimento 
emocional (atenção, envolvimento, reciprocidade,, comunicação, utilização de 
sequencias de ideias e pensamento lógico emocional) (p.31). 
  
Modelo ABA 
Segundo ABC Real Portugal (n.d), o Modelo ABA, significa Análise 
Comportamental Aplicada e consiste na aplicação de métodos de análise 
comportamental com o objectivo de modificar comportamentos. 
Segundo Melo (2001, citado por Ferreira, 2004, p.34) os princípios 
fundamentais do ABA são: 
 criar situações de acerto, isto é, iniciar com tarefas que o aluno consegue 
realizar, oferecer apoio em caso de dificuldade, para ir avançando e 
retirando o apoio aos poucos; 
 responder adequadamente com uma recompensa; 
 fornecer instruções claras e concretas, oferecer apoio e material 
compatível; 
 reforçar sempre a conduta correcta; 
De acordo com ABC Real Portugal, este modelo assenta na premissa de uma 
terapia intensiva, que pode ir até 40 horas semanais, durante aproximadamente 2 anos, 
em contexto escolar e/ou doméstico. Os técnicos (normalmente três por cada aluno) 
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trabalham com a criança em proporção de um para um, durante cinco a oito horas por 
dia, todos os dias da semana. 
À semelhança dos outros modelos, inicialmente é realizada uma avaliação 
cuidadosa e aprofundada para determinar as competências que a criança possui e as que 
estão ausentes. Numa fase posterior, serão definidos os objectivos da intervenção com 
base nos dados da avaliação inicial, os quais são decompostos em pequenos passos, 
sendo estes desenvolvidos sequencialmente, dos mais simples para os mais complexos. 
         Neste programa, as instruções, as pistas, os reforços, os materiais e 
procedimentos são totalmente pensados uma criança individual. 
Os exercícios deverão ser adequados para que as crianças consigam responder o 
mais correctamente possível, sentindo-se motivadas para trabalhar, sempre que 
necessário com a ajuda do técnico.  
Ao longo da intervenção são utilizados reforços positivos que são identificados 
individualmente durante a avaliação inicial e são permanentemente actualizados. 
Progressivamente os reforços, bem como as ajudas para a concretização das tarefas, vão 
sendo gradualmente reduzidos e eliminados uma vez que o que se pretende é a 
autonomia. 
Os progressos deverão ser avaliados frequentemente pelo técnico responsável 
pelo programa, usando métodos de medição e observação directos. Ao longo das 
sessões, são feitos registos rigorosos e detalhados e, colocados em gráficos para permitir 
uma fácil leitura da evolução de cada competência e de cada comportamento 
desadequado.  
Também neste modelo a família tem um papel fundamental que consiste em 
promover a generalização das competências adquiridas, nas sessões de ensino, a todas 
as situações do dia-a-dia, incentivando a criança a adaptar-se a novos contextos. 
O objectivo global de intervenção, neste modelo, é ajudar a criança autista a 
desenvolver competências que lhe permitam ser mais independente e autónoma no seu 
dia-a-dia.  
 Em síntese, este modelo pretende eliminar os comportamentos desadequados 
(comportamentos estereotipados, auto - agressões, comportamentos agressivos) e 
ensinar através do treino comportamentos apropriados que serão reforçados. 
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2. Pressupostos empíricos 
 
Sem teoria, na verdade, nós nos perdemos no meio do caminho. Mas, por outro lado, 
sem prática, nós perdemos no ar. Só na relação dialéctica, prática – teoria, nós nos 
encontramos e, se nos perdermos, às vezes, nos reencontramos por fim (Freire, 1999, 
p.135). 
 
De acordo com a literatura consultada e a perspectiva de vários autores que se 
dedicaram ao estudo da síndrome autista, a educação será uma das opções para o 
desenvolvimento destas crianças, mas sua inclusão na sala regular terá de se reger por 
alguns critérios bem definidos e delineados em função das dificuldades apresentadas. 
Neste sentido, numa primeira fase, segundo a perspectiva de Vieira e Pereira (2007) 
devemos definir o que vamos ensinar, para isso procedemos ao levantamento de 
competências da criança – alvo e do grupo e elaborámos um plano de intervenção 
adequado. Neste caso a área que sugeriu intervenção e actuámos é a comunicação.  
Posto isto, elaborámos uma planificação, adaptada de Vieira e Pereira (2007), 
que podemos ver mais à frente no quadro 3. Nesta planificação são sugeridos objectivos 
específicos para trabalhar a área da comunicação, através de actividades de grande 
grupo que estão contempladas nos roteiros de actividades (anexo 8). Procurámos acima 
de tudo criar um ensino estruturado e ser coerentes na planificação de actividades e, nas 
suas ordens e instruções, para que a criança possa prever o que acontecerá no momento 
seguinte, facilitando assim a interacção com a mesma.  
Numa segunda fase, os mesmos autores, levantam a questão de como vamos 
ensinar, propondo a escolha de um modelo de intervenção, neste caso adequado à 
perturbação do espectro do autismo.   
Tendo em conta esta síndrome, encontrámos vários modelos que nos pareceram 
válidos em alguns pontos e que aplicámos na nossa intervenção, nomeadamente: o 
modelo ecológico e o modelo desenvolvimentista sugeridos por Viera e pereira (2007). 
O modelo ecológico pressupõe que intervenção seja feita nos diferentes contextos da 
criança: casa, comunidade, escola. Possibilitando aprendizagens mais rápidas e eficazes. 
E o modelo desenvolvimentista que assenta na organização de conteúdos em áreas de 
desenvolvimento tomando como padrão a sequência natural do desenvolvimento do 
indivíduo. Assim sendo, tentámos, como sugere os autores, conjugar estes dois 
modelos, definindo a área e procurando intervir nos diferentes meios. 
Para além destes dois modelos sugeridos pelos autores referenciados, contemplamos 
na nossa intervenção outros modelos criados especificamente para trabalhar com 
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crianças autistas, nomeadamente o modelo comportamentalista, TEACHH, Floortime e 
ABA. 
Após o estudo destes modelos, fizemos uma breve análise e selecção dos 
aspectos que nos pareceram mais positivos de cada modelo de intervenção. Pois, 
fazendo análise aos modelos de intervenção parece-nos demasiado taxativo utilizar 
apenas um modelo, sabendo que todos eles revelam fragilidades e potencialidades. 
Neste sentido efectuámos um pequeno resumo dos aspectos positivos que tentámos 
utilizar na nossa intervenção. 
 





 aplicação do reforço face ao 
comportamento adequado 
Teachh  Estruturação pedagógica 
 Recurso aos Suportes visuais 
 
Floortime  Permitir que a criança tenha a 
iniciativa, sendo que o adulto deve 
imitá-la, criando uma interacção 
social com a criança; 
 
ABA  Repetição /treino das respostas 
correctas 
 Objectivos e avaliação periódica 
 participação da família no processo de 
intervenção 
Quadro 2 - Síntese dos aspectos positivos dos modelos de intervenção 
 
Acrescentar a este levantamento de aspectos positivos de cada modelo, tivemos 
em conta a intervenção em ambiência inclusiva e a parceria pedagógica entre os 
intervenientes, aspectos extremamente importantes para uma educação que se pretende 
inclusiva. Neste sentido, tentámos em todo processo de intervenção ser bastante 
reflexivos face ao trabalho e procurar sempre o melhor, mesmo que esse melhor 
implicasse esforços complementares. 
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3. Planificação  
Face à questão de partida propusemos um plano de intervenção adequado e baseado 
nas características específicas da criança em estudo e do grupo. 
Neste sentido, esquematizámos a nossa proposta de intervenção num quadro de 
oitos colunas, onde definimos a área, a sub- área, as metas, os objectivos, as actividades, 
os recursos, a calendarização e avaliação. Para cada objectivo especifico foram 
definidas actividades e estratégias, como podemos observar nos roteiros de actividades 
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- Actividade n.º 3 - 
Reconhecimento 
do nome  
 
- Actividade n.º 4 - 
reconhecer a sua 












a  ordens 
verbais 
simples 
- Actividade n.º 5 - 
vir em resposta de 
uma ordem verbal  
 
- Actividade n.º 6 -    
sentar-se em 
resposta a uma 





















l e algum 
brinquedo 
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- Actividade n.º 8 – 















- Actividade n.º 9 – 
Indicar aquilo que 









































Actividade n.º 12 – 





- dizer o 
seu nome 
 
Actividade n.º 13 – 







- Actividade n.º 14 – 
Primeiras palavras: 
Mamã e papá 
 
- Actividade n.º 15 – 














ente o sim 
e não 
- Actividade n.º 16 -  





- e caixas 
pequenas, 













Adaptado de Vieira e Pereira (2003, pp. 76-79) 
Quadro 3 - Planificação da Intervenção 
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4. Desenvolvimento da Intervenção 
 
Neste ponto serão descritas as actividades de intervenção relatas sessão a sessão, 
referindo as actividades e os materiais utilizados na sua consecução e consequentemente 
a sua síntese reflexiva. 
Como educadora regular do grupo não foi realizado nenhum período de 
adaptação com o grupo, nem com a criança alvo em particular.  
Apesar de ser educadora do grupo e, portanto, com total disponibilidade para 
trabalhar os objectivos a que nos propusemos só nos foi permitido pela coordenadora e 
chefe da Instituição realizar duas sessões por semana. Argumentando que esta 
intervenção apesar de oportuna e totalmente justificada não poderia prejudicar as outras 
actividades de outras áreas anualmente planificadas no projecto curricular de sala e, 
realizadas semanalmente, como as sessões de ginástica, de expressão plástica, culinária, 
etc. No entanto, procurei sempre que possível integrar as actividades da nossa 
intervenção nas actividades propostas no projecto curricular, bem como nas brincadeiras 
diárias da criança. 
 Para além da nossa intervenção, como já foi referido, a criança - alvo é 
acompanhada uma vez por semana pela educadora da equipa de Intervenção precoce. 
Este acompanhamento foi sempre realizado apenas com a Francisca noutro espaço da 
creche que não a sala de actividades. Apesar da boa relação que estabelecemos desde 
início e da troca de informações que fizemos constantemente, a educadora da equipa 
manifestou sempre preferência em trabalhar sozinha com a criança, referindo que assim 
tinha uma melhor percepção do seu desempenho. Para tentar minimizar esta lacuna de 
exclusão no processo de intervenção da Francisca, tentei sempre que possível assistir às 
sessões e dar continuidade ao seu trabalho desenvolvido, mas sempre em grande grupo.  
Como está referido na nossa questão de partida, a área de intervenção do nosso 
trabalho é a comunicação, sendo que as sub-áreas são a comunicação receptiva e a 
comunicação expressiva. Para estas duas sub – áreas foram criados objectivos 
específicos tendo em conta o nosso propósito filosófico que visa a implementação de 
práticas inclusivas.  
Inicialmente começámos por trabalhar os objectivos da comunicação receptiva e 
no decorrer da nossa intervenção em função do feedback da criança alvo fomos 
introduzindo os objectivos inerentes à comunicação expressiva. Esta opção deve-se às 
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fases do processo de aprendizagem, referidas no enquadramento teórico, em que se 
pressupõe que haja a recepção do input linguístico e só posteriormente a produção. 
Em cada sessão trabalhámos de dois a três objectivos. Inicialmente trabalhámos 
dois objectivos por sessão para percebemos o rendimento do grupo e, posteriormente 
passámos para três objectivos. Não foram trabalhados mais que três objectivos por 
sessão, porque para cada objectivo era realizada uma tarefa que exigia algum tempo e 
poder de concentração por parte do grupo e, visto tratar-se de crianças de tenra idade 
achámos por bem não cansar demasiado o grupo, até porque poderíamos prejudicar o 
seu desempenho.  
Para terminar, de sessão para sessão, nas sínteses avaliativas, fomos referindo as 
mudanças de estratégias que nos pareceram oportunas durante a intervenção. 
 
1ª Sessão 
A 1ª Sessão realizou-se a 3 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os dois objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Reagir ao próprio nome (roteiro de actividades em anexo 8.1); 
2º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
A primeira sessão iniciou-se no momento do acolhimento. Momento este de grande 
grupo, destinado à marcação das presenças, a conversas que pareçam oportunas naquele 
dia e para finalizar em jeito de relaxamento é vulgar cantarem-se algumas canções 
infantis. Esta primeira sessão decorreu integralmente no momento do acolhimento. 
Para trabalhar o objectivo “reagir ao seu nome”, a educadora utilizou o momento 
destinado à marcação das presenças. Como está referido no roteiro de actividades a 
educadora mostra ao grupo uma foto de cada vez, para que as crianças identifiquem e 
vão buscar a sua respectiva foto e colocá-la na casinha das presenças (o suporte visual é 
uma das estratégias do modelo TEACHH). A casinha tem várias janelas onde são 
colocadas as fotos dos meninos que estão presentes. Quando há meninos a faltar as suas 
fotos são colocadas dentro da porta, significando que determinada criança ficou em 
casa. 
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Na presente sessão 
quando a educadora 
mostrou a fotografia da 
Francisca e mencionou o 
seu nome, a criança 
demonstrava estar 
abstraída, no entanto 
quando mencionado, 
esta estabeleceu de 
imediato contacto visual 
com o adulto.  
Fotografia 1 – Casinha das presenças 
Estabelecido o contacto visual com a educadora, esta mostrou a fotografia da 
criança e apontou para ela e para a foto repetindo o seu nome, para a criança 
compreender que era a sua fotografia e a reconhecesse. Repetiu-se o mesmo processo 
para o restante grupo de crianças.  
Posteriormente à marcação das presenças, ainda no momento do acolhimento das 
crianças, é vulgar cantar-se grande grupo. Neste sentido introduzimos o objectivo 
“apontar partes do corpo a pedido” que foi trabalhado através de uma canção. A 
educadora iniciou a tarefa confessando ao grupo que conhecia uma canção nova e 
questionando o grupo se queriam apreender. O feedback do grupo foi positivo. 
Inicialmente a educadora pediu ao grupo só para ouvirem e estarem com atenção, no 
sentido destes interiorizarem os gestos. Enquanto a educadora cantou e mimou a canção, 
o grupo todo, inclusive a criança em estudo demonstraram interesse pela canção. 
A Francisca demonstrou apreciar ouvir canções, sorrindo e mantendo sempre o 
contacto visual com quem estava a cantar. Neste sentido, esta pode ser uma estratégia 
diária do educador para que a criança cumpra alguns objectivos. 
Quando a educadora cantou pela segunda vez e pediu ao grupo para que a 
imitassem, foram poucas as crianças que o fizeram, apenas duas crianças mais velhas.  
A educadora não insistiu mais por ser a primeira sessão e pelo grupo mostrar já 
alguns sinais de cansaço de estarem sentados. Pois o momento do acolhimento, assim 
como outros momentos de creche não podem ser muito extensos nem maçudos, trata-se 
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de crianças pequenas cujo poder de concentração é mínimo, daí as actividades serem 
lúdicas e dinâmicas.  
b) Síntese avaliativa 
 
Nesta sessão verificou-se, no primeiro objectivo, que a maioria do grupo reage ao 
nome e coloca a sua foto na casinha das presenças. Por vezes algumas crianças ainda 
não colocam a fotografia no sítio correcto. A criança - alvo colaborou sem qualquer 
ajuda do interveniente, reagindo de imediato ao seu nome e atingindo assim o objectivo 
pretendido. No entanto ainda não colocou a sua fotografia na casinha, apesar de ter 
observado os colegas com atenção. Face ao sucesso da actividade, o educador elogiou o 
grupo. Na próxima sessão iremos continuar com esta actividade no sentido de perceber 
se a criança reage ao seu nome sempre que o interveniente está no seu campo de visão. 
No segundo objectivo, pretendia-se que o grupo apontasse partes do corpo enquanto 
cantavam a canção. A maioria ouviu a canção com entusiasmo, mas só alguns 
participaram gestualmente. A Francisca revelou contentamento e estabeleceu sempre 
contacto visual, mas não revelou qualquer expressão corporal no sentido de mimar a 
canção. 
Em geral o grupo é participativo e colabora com entusiasmo em actividades novas. 
A Francisca apesar de mostrar interesse por canções será necessário que na próxima 
sessão a educadora recorra a outra estratégia que motive a criança apontar as partes do 
corpo. Assim na próxima sessão colocaremos a criança no colo para que com ajuda 
física do interveniente esta aponte as partes do corpo. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Reagir ao seu nome próprio X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          
                          Não colaborou 
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2ª Sessão 
A 2ª Sessão realizou-se a 5 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os seguintes objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Reagir ao próprio nome (roteiro de actividades em anexo 8.1); 
2º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Na presente sessão trabalhámos os mesmos objectivos que na sessão anterior, com 
algumas variáveis ao nível das estratégias no sentido de ajudar a criança a cumprir 
adequadamente os objectivos propostos. 
À semelhança da sessão anterior, no primeiro objectivo, quando a educadora 
mostrou a fotografia da criança alvo e mencionou o seu nome, esta reagiu de imediato, 
estabelecendo contacto visual com o adulto. 
Estabelecido o contacto visual, a educadora sugeriu-lhe que colocasse a sua 
presença na casinha, apesar de não fazer parte do objectivo pretendido. Esta não 
respondeu e a educadora colocou-lhe a sua foto na mão e levou-a até à casinha 
ajudando-a a colocar a sua presença. Ao colocar a sua presença a criança mostrou-se 
orgulhosa e contente. Atingido o objectivo, a educadora e o restante grupo bateram 
palmas e a criança recebeu o colar como reforço. 
Repetiu-se o mesmo procedimento para o restante grupo, elogiando os 
comportamentos desejáveis. 
Após a marcação das presenças, seguimos para o segundo objectivo da sessão em 
que se pretendia que o grupo de criança apontasse para as diferentes partes do corpo 
através da canção. À semelhança da sessão anterior a educadora voltou a cantar e mimar 
a canção para o grupo. A maior parte das crianças foram apontando para a maioria das 
partes do corpo, contudo a Francisca apenas estabeleceu contacto visual. 
Neste sentido, a educadora voltou cantar e a mimar a canção, mas desta vez com a 
Francisca ao seu colo, pegando nas suas mãos e ajudando-a a mimar a canção. A criança 
permitiu o contacto físico da educadora sem qualquer objecção e mimou a canção com o 
seu auxílio. A educadora e o grupo elogiou-a e esta recebeu o colar como reforço. 
Pelo facto da educadora já ter cantado e mimado a canção duas vezes optou por não 
fazê-lo novamente, pois poderia maçar o grupo. 
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b) Síntese avaliativa 
 
Face ao primeiro objectivo a criança voltou a cumprir com o objectivo pretendido, 
esperamos que nas próximas sessões o faça com igual sucesso. O restante grupo já 
coloca as fotografias, o que pode funcionar como incentivo à imitação por parte da 
Francisca. 
Em relação ao segundo objectivo, a maioria do grupo mimou a canção á excepção 
de um menino que se revela um pouco tímido nas actividades de grande grupo. A 
criança - alvo apontou partes do corpo com o auxílio da educadora. Nas próximas 
sessões pretende-se reduzir progressivamente as ajudas até que a criança aponte para as 
partes do corpo sozinha, a pedido da educadora. Face este objectivo na próxima sessão a 
educadora realizará a tarefa individualmente com a criança alvo em frente ao espelho no 
sentido de melhorar o seu desempenho em grupo. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Reagir ao seu nome próprio X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 3ª Sessão realizou-se a 10 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os dois objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Reagir ao próprio nome (roteiro de actividades em anexo 8.1); 
2º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
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a) Desenvolvimento da sessão 
 
À semelhança das sessões anteriores, a criança alvo voltou a reagir ao seu nome 
quando prenunciado pela educadora, ao mesmo tempo que mostrava a sua foto. A 
educadora elogiou-a e solicitou a criança para que fosse colocar a sua presença, dando-
lhe a sua foto. A criança levantou-se e segurou na foto, e mantendo-se por breves 
segundos quieta com a fotografia na mão. Neste sentido, a educadora solicitou o colega 
de mais velho do grupo para que fosse seu tutor, ajudando-a a colocar a sua presença. A 
Francisca permitiu o contacto físico do colega e ambos colocaram a foto na casinha. A 
educadora e o restante grupo elogiaram Francisca e o colega batendo palminhas pelo 
desempenho. A criança sentiu-se orgulhosa e recebeu o seu colar como reforço. De 
referir que sempre que as restantes crianças do grupo cumprem os objectivos 
pretendidos a educadora e os colegas reagem de igual forma.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          
 Nesta sessão o momento do acolhimento foi mais curto, porque o segundo 
objectivo da sessão foi realizado individualmente com a criança em frente ao espelho, 
tendo como objectivo fundamental promover capacidades para uma melhor interacção 
em grupo. Dado que o principal objectivo do presente trabalho prende-se em valorizar a 
inclusão. 
A educadora colocou-se em frente ao espelho com a criança e ao mesmo tempo 
que ia cantando, auxiliava fisicamente a criança a mimar a canção. Esta sorriu o tempo 
todo, sempre a olhar para os gestos que ambas faziam em frente do espelho. 
Posteriormente, a educadora colocou a criança ao seu lado, sempre de frente 
para o espelho e, solicitou que esta mimasse a canção. A educadora começou a cantar e 
a mimar a canção, dizendo-lhe para fazer o mesmo. Esta apontou para algumas partes 
do corpo, nomeadamente mãos e pés. A educadora elogiou-a e deu-lhe o colar como 
reforço. 
 
b) Síntese avaliativa 
 
O balanço face ao primeiro objectivo voltou a ser bastante positivo, dado que para 
além da criança cumprir o objectivo, ainda colocou a sua presença na casinha, 
permitindo a ajuda de um colega. O restante grupo também cumpriu a actividade com 
sucesso, mostrando-se todos disponíveis para ajudar a Francisca.  
Face ao segundo objectivo, visto a criança ter começado a concretizar parte do 
objectivo pretendido individualmente com a educadora, na próxima sessão voltaremos a 
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realizar a mesma actividade, mas em grande grupo, na expectativa de que a criança 
volte apontar pelo menos para mesmas partes do corpo. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Reagir ao seu nome próprio X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 4ª Sessão realizou-se a 12 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os dois objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Reagir ao próprio nome (roteiro de actividades em anexo 8.1); 
2º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Nesta 4ª sessão, a criança voltou a reagir ao seu nome, cumprindo assim o objectivo 
pretendido que consistia em reagir ao seu nome quatro vezes consecutivas em dias 
diferentes e no seu campo de visão. A Francisca desde a primeira sessão que cumpriu 
satisfatoriamente este objectivo, superando expectativas ao colocar a sua presença na 
casinha. Uma rotina diária na creche. Nesta sessão em particular quando a educadora 
solicitou a criança a colocar a sua presença na casinha, esta prontificou-se de imediato, 
demonstrando prazer em fazê-lo. Também o restante grupo concretizou a tarefa com 
sucesso. 
O segundo objectivo da sessão foi realizado em grande grupo como estava previsto 
na sessão anterior. Enquanto a educadora cantava e mimava a canção o grupo em geral 
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mostrou-se participativo, inclusive a Francisca que apontou para mais partes do corpo, 
nomeadamente: mãos, pernas e pés. Faltando apontar somente os braços e os dedos, 
bem como as restantes partes que constituem a cara. Face ao desempenho positivo da 
criança na presente sessão a educadora e o restante grupo elogiou-a e esta recebeu o 
colar como reforço.  
 
b) Síntese avaliativa 
 
Face ao sucesso de concretização do primeiro objectivo, por parte do grupo em geral 
e da Francisca em particular, na próxima sessão pretendemos que a criança e os colegas 
reajam ao seu nome próprio em momentos diferentes do dia em que a criança e a uma 
distância razoável do educador. 
Em relação ao segundo objectivo, podemos aferir que a todo o grupo está a cumprir 
positivamente com o que é proposto. Face a estes resultados na próxima sessão 
voltaremos a cantar e a mimar a mesma canção até que a criança aponte/mostre todas as 
partes do corpo pretendidas. 
A presente sessão foi no seu conjunto bastante positiva dada a colaboração da 
Francisca nos dois objectivos da sessão. Neste sentido na próxima sessão iremos 
introduzir um novo objectivo da comunicação receptiva, apontar e mostrar coisas a 
pedido. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Reagir ao seu nome próprio X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          
                          Não colaborou 
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5ª Sessão 
A 5ª Sessão realizou-se a 17 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Reagir ao próprio nome (roteiro de actividades em anexo 8.1); 
2º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
3º- Dar e mostrar e mostrar coisas a pedido (roteiro de actividades em anexo 8.3); 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Como foi referido na sessão anterior, na presente sessão pretendia - se que a criança 
e o restante grupo reagisse ao seu nome em vários momentos do dia, nomeadamente em 
momentos de actividade livre e em momentos de rotina diária, bem como a diferentes 
distâncias. Neste sentido, para além de realizar a tarefa através da casinha das presenças 
no momento do acolhimento, passou também a ser realizada em vários momentos do 
dia, mas sem o auxílio destes instrumentos pedagógicos. 
Em relação aos momentos de actividade livre, o educador chamava pelas diferentes 
crianças em diferentes momentos do dia. Sempre que olhassem para a educadora esta 
dava um beijinho de recompensa. Todos acharam a ideia fantástica, até porque se trata 
de um grupo bastante afectuoso. 
A educadora mencionou o nome da Francisca enquanto esta brincava sozinha com 
as bonecas, num momento de leitura e portanto de grande concentração e, por último 
quando realizava um desenho livre. Em todos estes momentos do dia a Francisca reagiu 
de imediato ao seu nome. De referir que o educador referia os nomes a uma distância 
significativa das crianças e em momentos de absoluta concentração. 
Nos momentos de rotina diária em particular, o educador chamou pela Francisca 
enquanto esta comia e, quando se preparava para ir dormir a sesta e descalçava os seus 
sapatos sozinha. Também nestes momentos a criança reagiu de imediato ao seu nome. 
Esta actividade foi realizada em grupo e em jeito de jogo. Sempre que as crianças 
estabelecessem contacto ocular com o educador, este recompensava-o com um carinho. 
Esta actividade permitiu perceber se a Francisca estabelecia contacto ocular e criar uma 
maior aproximação com o grupo em geral. 
Continuámos a sessão, cantando a canção do Digui- digui- di que visa trabalhar o 
segundo objectivo. Nesta sessão, a criança quando solicitada para mimar a canção, 
interagiu de imediato acompanhando a educadora e apontando para todas as partes do 
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corpo que a canção faz referência: nomeadamente: dedos, mãos, braços, pernas e pés. 
Neste sentido, podemos aferir que a criança está prestes a atingir o objectivo pretendido, 
caso tenha o mesmo desempenho nas próximas 3 sessões. O restante grupo em geral 
participou na actividade à excepção de um menino. 
Face ao desempenho positivo da Francisca, ainda nesta sessão introduzimos um 
novo objectivo que consiste em dar e mostrar coisas a pedido, neste caso em particular 
os objectos são animais de plástico. 
Esta actividade já não foi realizada no acolhimento, mas sim na mesa de trabalho 
como actividade dirigida do dia.  
De acordo com o roteiro de actividades, a educadora tirou da caixa quatro animais: 
um cão, uma ovelha, uma vaca e um gato. Enquanto ia tirando da caixa e mostrando ao 
grupo, também ia nomeando o nome de cada animal. A educadora aplicou a actividade a 
todos os membros do grupo, deixando a Francisca para o fim. 
Quando chegou a vez da Francisca, esta manuseou os animais e espontaneamente 
colocou-os em fila, posteriormente deitou-os também todos em fila e referiu à 
educadora que estavam a fazer oh- oh. 
 
 
Foto 2 – Alinhamento dos animais     Foto 3 – Alinhamento dos animais deitados 
A educadora disse à Francisca que iam jogar um jogo e começou a pedir os 
animais aleatoriamente (ex: “Francisca, dá-me o cão”). 
Inicialmente a Francisca não queria dar, e escondia-os no seu colo. Pensamos 
que ela temia que a educadora fosse guardar os animais. Neste sentido, a educadora 
optou por inicialmente dar os animais (ex: toma o cão) para a Francisca perceber que 
era um jogo e posteriormente ela dar a pedido do educador. Esta estratégia foi 
esclarecedora para a Francisca. Esta deu correctamente todos os animais à educadora 
sem qualquer tipo de ajuda. Neste sentido a educadora foi acrescentando sempre mais 
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um animal no sentido de perceber os limites da Francisca. Face ao sucesso da criança a 
educadora elogiou-a e cedeu-lhe o seu reforço.  
Como foi referido nas notas de campo pela educadora de intervenção precoce 
(anexo 7.1) uma das estratégias para cativar atenção e o interesse da Francisca nas 
actividades é o suporte visual. “Todas as actividades que apresentem um suporte visual 
apelativo é quase garantido o sucesso da actividade”. E nesta sessão não foi excepção. A 
Francisca excedeu as expectativas e cumpriu o objectivo. Podemos aferir que a criança 
provavelmente já conheceria estes animais. O restante grupo percebeu a actividade e 
colaborou sem obstáculos. 
 
b) Síntese avaliativa 
 
A sessão foi mais uma vez bastante produtiva, face aos progressos da Francisca e à 
colaboração do grupo nas tarefas propostas. Em relação ao primeiro objectivo, iremos 
dificultar, chamando pelas crianças de um espaço diferente onde estas estejam.  
Para o segundo objectivo iremos manter a mesma estratégia, visto a criança estar 
prestes a cumprir o objectivo com sucesso três vezes consecutivas com sucesso. 
Em relação ao terceiro objectivo, a criança correspondeu com bastante interesse e 
revelou-se igualmente participativa. Na próxima sessão iremos repetir esta série de 
animais e apresentar uma nova série. O restante grupo mostrou interesse no jogo dos 
animais, mencionando alguns nomes e reproduzindo os seus sons. Sempre que isso 
acontecia a Francisca olhava para os colegas com atenção. 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Reagir ao seu nome próprio X   
Apontar partes do corpo a pedido X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          
                          Não colaborou 
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A 6ª Sessão realizou-se a 19 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.1); 
2º- Reagir ao próprio nome (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
3º- Dar e mostrar e mostrar coisas a pedido (roteiro de actividades em anexo 8.3); 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
O primeiro objectivo desta sessão foi apontar partes do corpo. Houve uma alteração 
na ordem de execução dos objectivos, porque apenas o primeiro foi realizado no 
momento do acolhimento. Os restantes foram realizados noutros espaços e noutros 
momentos posteriores ao acolhimento. 
Neste sentido, o primeiro objectivo da nossa sessão seria “apontar partes do corpo a 
Pedido”, através da canção. A Francisca e o restante grupo acompanhou a educadora, 
apontando com sucesso para as partes do corpo que a canção refere: dedos, mãos, 
braços, pernas e pés. Neste sentido, a criança voltou a cumprir o objectivo pretendido o 
que nos faz perspectivar que atinja em breve o objectivo. 
Para realizar o nosso segundo objectivo da sessão foi necessário mais um 
interveniente para realizar a actividade, neste caso a auxiliar de acção educativa. Nesta 
sessão o educador permanecia na sala de actividades com o grupo e a auxiliar chamava 
pelas crianças de diferentes sítios da creche, nomeadamente: do refeitório, da casa de 
banho e do dormitório.  
Na sala o educador registava os comportamentos das crianças, em particular da 
Francisca. A Francisca sempre que ouvia o seu nome parava por instantes o que estava a 
fazer e olhava em particular para o educador e posteriormente para os amigos no sentido 
de perceber quem a estava a chamar. Inicialmente, a Francisca desistia de procurar com 
olhar quem a chamava, no entanto no decorrer da actividade percebeu que os colegas 
procuravam na creche pela pessoa que os chamava e começou a imitá-los. No entanto, 
enquanto os colegas em geral percebiam de onde vinha a voz, a Francisca tinha alguma 
dificuldade, procurando em todo lado. Nesta sessão, a Francisca atingiu com sucesso o 
objectivo, uma vez que reagia ao seu nome, no entanto não percebia quem e de onde a 
chamavam 
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O terceiro objectivo foi realizado posteriormente na mesa de trabalho e em grande 
grupo. A educadora voltou a repetir a tarefa, pedindo individualmente a cada criança os 
animais que estavam sobre a mesa. No entanto nesta sessão não referiu antecipadamente 
os nomes dos animais para verificar se a Francisca ainda se recordava. Mais uma vez a 
actividade foi cumprida com sucesso. 
Face ao sucesso da actividade a educadora propôs à Francisca guardar aqueles 
animais para mostrar outros. Colocando a caixa no centro da mesa e pedindo à criança 
que os colocasse consoante os ia pedindo (ex: põe na caixa o cavalo). Também esta 
tarefa foi executada com sucesso. 
Arrumados os animais, a educadora retirou do saco outros animais ao mesmo tempo 
que os ia nomeando (leão, zebra, elefante, cabra, baleia, golfinho). A Francisca parece 
não ter prestado atenção ao nome dos animais, e a educadora optou por começar a 
realizar a tarefa com as outras crianças. Chegada a vez da Francisca, esta foi colocando 
os animais em fila. Pensamos tratar-se de uma estereotipia. 
Quando a educadora pediu à Francisca que lhe mostrasse os animais, um a um 
conforme os ia nomeando, esta voltou a cumprir a tarefa com sucesso. Mesmo 
aparentando estar distraída. A educadora elogiou-a e deu-lhe o reforço. A criança 
sentiu-se orgulhosa, valorizada.  
A Francisca transmite a ideia que está quase sempre distraída, no entanto parece 
memorizar tudo o que é dito, avaliando pelo feedback que posteriormente é dado por 
ela. Em relação a este objectivo, iremos repeti-lo mais duas vezes para confirmar o 
sucesso da Francisca nesta actividade. As estratégias aplicadas serão as mesmas.  
 
 
b) Síntese reflexiva 
 
Nesta sessão podemos aferir que a criança atingiu o objectivo em que tinha de reagir 
ao seu nome. Este objectivo foi realizado no mesmo espaço e em espaços diferentes e, a 
diferentes distâncias, sem em grande grupo. Em todas estas variáveis a Francisca reagiu 
com sucesso, daí considerarmos que foi o primeiro objectivo atingido da nossa 
intervenção. 
Os outros dois objectivos trabalhados na presente sessão estão praticamente 
atingidos. Neste sentido não haverá mudança de estratégias, nem de actividades. De 
referir que o grupo tem ajudado positivamente no desempenho da criança, pois cada vez 
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que a educadora solicita outros colegas a executar a tarefa, esta observa com interesse e 
tenta imitar. Neste sentido podemos adiantar que o trabalho cooperativo defendido pelos 
autores da inclusão é uma mais valia no processo de intervenção da criança. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Reagir ao seu nome próprio X   
Apontar partes do corpo a pedido X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          





A 7ª Sessão realizou-se a 24 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
2º- Dar e mostrar e mostrar coisas a pedido (roteiro de actividades em anexo 8.3); 
3º - Responder a ordens verbais simples (roteiro de actividades em anexo 8.4) 
 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Assim, como na sessão anterior, no momento do acolhimento a educadora voltou a 
mimar e a cantar a canção. A criança e o grupo não só interagiram com a educadora, 
apontando para as partes do corpo, como verbalizaram algumas partes da canção, 
nomeadamente as partes mais repetitivas. Neste sentido, a criança não só cumpriu 
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novamente o objectivo pretendido como está a cumprir outro objectivo previsto, 
nomeadamente: reproduzir de modo significativo. 
O segundo o objectivo da sessão que estava previsto seria o grupo dar à educadora 
objectos a pedido, neste caso animais. À semelhança das sessões anteriores, a Francisca 
bem como o restante grupo voltou a mostrar correctamente os animais que o educador 
lhe ia pedindo, sem qualquer tipo de ajuda. Face ao sucesso da tarefa foi-lhe cedido o 
seu reforço. 
 Face à boa colaboração do grupo em geral, nesta sessão introduzimos um novo 
objectivo, responder a ordens simples. Como está referido no roteiro de actividades para 
o grupo atingir este objectivo a educadora propôs a realização de jogo muito conhecido 
pelos mais novos, o jogo do chefe manda. Neste caso, a educadora é o chefe e manda o 
grupo executar ordens. 
Para iniciar a tarefa, a educadora mandou o grupo sentar no tapete para realizar 
um jogo. A Francisca só se sentou depois de ver o grupo já sentado no chão. Como não 
gosta de ser contrariada o educador optou por iniciar a actividade e assim despertar a 
curiosidade da criança. 
Nesta sessão o educador ordenou uma série de acções que as crianças associam 
rapidamente à rotina diária. O grupo aderiu favoravelmente ao novo jogo. Acharam 
todos imensa graça ao desempenho do educador que também executava as acções que ia 
propondo, em jeito de ajuda. 
A Francisca nunca desempenhou nenhuma acção a mando da educadora, mas 
observou a educadora e o grupo com entusiasmo, talvez por ser novidade. 
Na próxima sessão iremos manter as mesmas estratégias até a Francisca 
desempenhar alguma acção. Posteriormente e de forma progressiva o educador deixa de 
executar as acções que ordena ao grupo. 
 
b) Síntese avaliativa 
 
Se o desempenho da Francisca continuar a ser positivo provavelmente na próxima 
sessão atinge os dois primeiros objectivos, dado que o critério de sucesso é três vezes 
consecutivas. Este sucesso é fruto da participação activa do grupo na execução das 
tarefas. 
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No último objectivo, apesar da criança revelar entusiasmo pela nova actividade, esta 
não concretizou a tarefa, nem com a ajuda gestual da educadora. Por sua vez o grupo 
delirou com esta nova actividade. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Apontar partes do corpo a pedido X   
Dar ou mostrar coisas a pedido X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 8ª Sessão realizou-se a 26 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Apontar partes do corpo (roteiro de actividades em anexo 8.2); 
2º- Dar e mostrar e mostrar coisas a pedido (roteiro de actividades em anexo 8.3); 
3º- Responder a ordens verbais simples (roteiro de actividades em anexo 8.4) 
 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Na presente sessão os objectivos trabalhados foram os mesmo que na sessão 
anterior. 
Face ao primeiro objectivo, apontar partes do corpo, a criança e o grupo voltaram a 
interagir com a educadora, apontando e verbalizando partes do corpo. Neste sentido, ao 
fim de quatro sessões consecutivas podemos aferir que a Francisca atingiu este 
objectivo com sucesso, bem como iniciou um novo objectivo proposto neste projecto. 
Assim sendo, na próxima sessão daremos continuidade à iniciativa da criança e 
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trabalharemos o objectivo que esta involuntariamente iniciou (reproduzir de modo 
significativo).   
Em relação ao segundo objectivo, dar e mostrar coisas a pedido, a Francisca à 
semelhança do grupo, voltou a cumprir o objectivo com sucesso e sem ajudas. O que 
nos leva a concluir que o objectivo foi igualmente atingido com sucesso. De referir que 
foi um dos objectivos mais rapidamente atingidos, em quatro sessões consecutivas de 
sucesso. 
Atingidos os dois primeiros objectivos, continuámos a sessão a trabalhar o 
objectivo, responder a ordens simples. Nesta sessão, a educadora voltou a mandar o 
grupo sentar no tapete para realizar o jogo do Chefe manda. A Francisca demonstrou 
perceber que jogo íamos fazer e sentou-se no tapete com o restante grupo. A série de 
acções foi igual à sessão anterior para incentivar a criança a imitar o educador. 
Na presente sessão o educador ia elogiando a participação das crianças em 
particular, para estimular a participação da Francisca. Efectivamente, mais ou menos a 
meio do jogo a Francisca começou a imitar algumas acções, nomeadamente: beber água, 
comer, saltar e correr. 
A educadora elogiou a participação da Francisca batendo-lhe palminhas e 
dando-lhe beijinhos. A Francisca foi sempre receptiva a mimos e a melhor estimulação 
para a sua participação tem sido os elogios. 
 
b) Síntese avaliativa 
 
Nesta sessão foram atingidos dois objectivos, nomeadamente: apontar partes do 
corpo e dar coisas a pedido. 
Como no objectivo apontar partes do corpo através de uma canção, a Francisca para 
além de mimar a canção começou a verbalizar algumas palavras, vamos introduzir o 
objectivo, reproduzir de modo significativo e aproveitar assim o interesse da Francisca 
em verbalizar. 
Por outro lado como o objectivo dar coisas a pedido, neste caso os animais, foi 
rapidamente atingido, iremos iniciar o objectivo de nomear objectos, também neste 
caso, nomear os animais já conhecidos.  
Manteremos o objectivo, responder a ordens simples, ate ser igualmente bem 
atingido. 
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O grupo em geral, em todas as actividades foi bastante participativo, ajudando 
sempre no desempenho da Francisca. 
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Apontar partes do corpo a pedido X   
Dar e mostrar coisas a pedido X   




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 9ª Sessão realizou-se a 31 de Março de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Responder a ordens simples (roteiro de actividades em anexo 8.4); 
2º- Reproduzir de modo significativo (roteiro de actividades em anexo 8.5); 
3º- Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Na presente sessão, o educador começou por trabalhar o objectivo, responder a 
ordens simples, através do jogo do chefe manda com a mesma série de acções que nas 
anteriores sessões. Praticamente todo o grupo colaborou, inclusive a Francisca que 
imitou tudo o que a educadora mandou e executou.  
Continuando com o mesmo jogo a educadora introduziu novas ordens, que consistia 
em imitar animais. Esta série de ordens foi bastante apreciada, dado que permitia que as 
crianças andassem livremente pela sala. A Francisca inicialmente colaborou mas 
posteriormente distraiu-se com o bebé que estava a chorar na espreguiçadeira. 
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Depois do jogo do chefe manda, para iniciarmos o segundo objectivo da sessão, 
reproduzir de modo significativo. O educador propôs ao grupo cantarem uma nova 
canção. Assim ao cantarem a canção estão a reproduzir cadeias fónicas dotadas de 
significado. Nesta primeira sessão a educadora apresentou a canção ao grupo. O grupo 
mostrou-se motivado visto ser uma canção curta, interactiva e que pode ser cantada com 
várias modificações no tom de voz. 
Inicialmente a educadora cantou e mimou a canção ao grupo para que estes a 
conhecessem. Apenas um elemento do grupo (o mais velho) já conhecia a canção. Os 
restantes elementos mostraram-se interessados mantendo sempre o contacto visual com 
a educadora, nomeadamente a Francisca. 
Posteriormente a educadora perguntou ao grupo se estes queriam ouvir novamente e 
cantar. Estes responderam favoravelmente e a educadora pediu que repetissem os 
gestos. Neste sentido, a educadora voltou a cantar e a mimar a canção de forma bastante 
expressiva para que estes a acompanhassem. A maioria do grupo, nomeadamente a 
Francisca, respondeu de forma positiva, mimando quase na totalidade a canção. Para 
não ser demasiado exaustiva com esta tarefa, ficámos por aqui, propondo que na 
próxima sessão reproduzam algumas partes da canção. 
Ainda na presente sessão, trabalhámos o objectivo, nomear objectos, neste caso 
pretendíamos que nomeassem animais, visto que cumpriram com facilidade o objectivo 
que consistia em dar objectos a pedido, naquele caso também animais. Neste sentido, na 
presente sessão, a educadora utilizou os animais que o grupo trabalhou no objectivo 
mostrar coisas a pedido. Visto o grupo já conhecer os animais, nesta sessão pretendia-se 
que todos, em particular a Francisca, nomeassem cada animal correctamente.  
Inicialmente a educadora retirava os animais da caixa ao mesmo tempo que 
nomeava o seu nome. Posteriormente, aleatoriamente deu um animal a cada elemento 
do grupo e explicou que iria pedir cada animal e quem o tivesse na sua posse teria de 
voltar a colocá-lo na caixa. O jogo correu satisfatoriamente. Por vezes a concentração 
no educador era tanta que acabavam por esquecer qual o animal que tinham na sua 
posse. 
Para trabalharmos o presente objectivo convenientemente, o educador voltou a dar 
um animal a cada criança e a solicitar que cada um dissesse o nome do animal que 
possuía. Em geral o grupo correspondeu positivamente. A Francisca tinha um cavalo 
mas não verbalizou o nome do animal que tinha, neste sentido o educador verbalizou 
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por ela e imitou o relinchar do cavalo. Mais tarde o educador trocou os animais de todos 
e voltou a questionar um a um. Desta vez a Francisca tinha o cão, um animal que todos 
facilmente identificam e imitam. Porém a Francisca não verbalizou quando solicitada 
pela educadora. Face a algum cansaço demonstrado pelo grupo e em particular da 
Francisca, a educadora interrompeu a tarefa e a sessão. 
b) Síntese avaliativa 
 
Nesta sessão o grupo foi extraordinário, colaborou activamente, revelando sinais de 
cansaço no final da sessão. 
O desempenho da Francisca já não foi igual ao do grupo, apenas colaborou no 
objectivo que já tínhamos trabalhado e que corresponde à comunicação receptiva. Face 
a este objectivo, na próxima sessão, vamos acrescentar ao jogo do chefe manda a 
expressão de sentimentos. Julgamos ser mais difícil da Francisca executar, no entanto 
como o seu desempenho neste jogo tem sido positivo, resolvemos dificultar o nosso 
objectivo. 
Em relação aos objectivos que iniciámos nesta sessão e que correspondem à 
comunicação expressiva, a Francisca já não colaborou da mesma forma. Observou os 
colegas na execução das tarefas, mas nunca colaborou, o que pode ser um indício de que 
os objectivos da comunicação receptiva serão mais difíceis de atingir. Em relação ao 
último objectivo, na próxima sessão realizaremos a actividade individualmente com a 
Francisca no sentido de perceber se esta se sente inibida de o fazer em grande grupo.  
 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Responder a ordens verbais simples X   
Reproduzir de modo significativo   X 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          
                          Não colaborou 
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10ª Sessão 
A 10ª Sessão realizou-se a 2 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Responder a ordens simples (roteiro de actividades em anexo 8.4); 
2º- Reproduzir de modo significativo (roteiro de actividades em anexo 8.5); 
3º- Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Na presente sessão, todos os objectivos foram trabalhados no momento do 
acolhimento. O educador começou a trabalhar o primeiro objectivo (responder a ordens 
simples) novamente através do “jogo do chefe manda”. Inicialmente o “chefe manda” 
(educadora) ordenou acções de rotina, posteriormente pediu para imitarem alguns 
animais e por fim pediu para expressarem sentimentos, nomeadamente: rir, chorar e 
zangar. De referir que quando a educadora solicitou o grupo a executar as ordens, esta 
também as executou no sentido de facilitar o grupo e principalmente a Francisca a 
executar as ordens.  
Nesta sessão, a Francisca executou a maioria das ordens do educador, no entanto, no 
final, quando a educadora ordenou que expressassem sentimentos, a Francisca já não 
colaborou. Ficando a dúvida se não fez por ser novidade ou por ser demasiado difícil 
para ela desempenhar. No entanto a Francisca colaborou na maior parte da tarefa. Neste 
objectivo foi aplicado o reforço face à colaboração da Francisca na tarefa, sendo uma 
das estratégias do modelo comportamentalista. 
Posteriormente a educadora questionou o grupo se queriam cantar, com o objectivo 
de trabalhar o segundo objectivo da sessão (reproduzir de modo significativo). O 
Feedback foi positivo. A educadora voltou a cantar e a mimar a canção “o meu chapéu 
tem três bicos” em grande grupo. A grande maioria do grupo mimou a canção, mas não 
a cantaram, à excepção do elemento mais velho do grupo que já a conhecia. Neste 
sentido, como a Francisca não reproduzia a canção, a educadora resolveu mudar a 
estratégia e cantar a mesma canção com diferentes variações de voz, nomeadamente: 
baixinho, com a voz grossa e com a voz fina. O grupo revelou-se atónito, acabando por 
não cantar nem mimar a canção. Tentámos aqui, neste objectivo, treinar o tipo de 
respostas adequadas, estratégia do modelo ABA. 
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Para finalizar a sessão retirámos a Francisca do grupo e trabalhámos o último 
objectivo (nomear objectos: animais) individualmente no sentido de melhorar a 
prestação da Francisca no grupo. Inicialmente a educadora deixou a Francisca retirar os 
animais da caixa e à medida que os ia tirando a educadora nomeou-os um a um. 
Tentámos aqui aplicar uma das estratégias do modelo floortime que consiste em deixar 
a criança ter a iniciativa e o interveniente tenta entrar na brincadeira. 
 A Francisca foi colocando os animais em fila e enquanto manuseava e brincava 
com os animais a educadora ia apontando e solicitando que a Francisca a dissesse de 
que animal se tratava. Esta nunca respondeu à educadora e continuava a brincar. 
Quando se cansou de brincar, espontaneamente foi buscar a caixa e arrumou os animais. 
A educadora não insistiu em continuar e deu como encerrada a tarefa e a sessão. 
b) Síntese avaliativa 
Mais uma vez a criança só colaborou no primeiro objectivo (responder a ordens 
simples), no entanto não podemos deixar de referir que com ajuda gestual, dado que a 
educadora executa também as ordens que solicita. Neste sentido, a Francisca pode estar 
a imitar e não perceber as ordens. Assim, na próxima sessão, iremos realizar o jogo à 
semelhança desta sessão, mas a educadora deixará de desempenhar as ordens que 
solicita. Ou seja, a educadora retirará a ajuda gestual que tem estado presente em todas 
as sessões para perceber se a Francisca responde às ordens verbais que são pedidas. 
Em relação ao segundo objectivo (reproduzir de modo significativo) a estratégia de 
introduzir variações pretendia entusiasmar mais o grupo e fazê-lo participar a nível 
motor e verbal, contudo esta opção teve o efeito contrário. Neste sentido, na próxima 
sessão iremos abolir as variações na canção até o grupo e particularmente a Francisca 
cantar a canção normalmente. 
No último objectivo (nomear objectos, neste caso animais) manter-se-á a mesma 
estratégia de realizar a tarefa individualmente no sentido de melhorar ao desempenho no 
grande grupo. 
Em síntese, podemos aferir que a Francisca está a revelar uma maior dificuldade em 
trabalhar os objectivos da comunicação expressiva em relação aos objectivos da 
comunicação receptiva. O grupo mostrou-se participativo em quase todas as actividades, 
à excepção da canção, que só o elemento mais velho do grupo participou. 
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Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Responder a ordens verbais simples X   
Reproduzir de modo significativo   X 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 11ª Sessão realizou-se a 7 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Responder a ordens simples (roteiro de actividades em anexo 8.4); 
2º- Reproduzir de modo significativo (roteiro de actividades em anexo 8.5); 
3º- Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
 
Como foi referido na sessão anterior, no primeiro objectivo (responder a ordens 
simples) desta sessão a educadora retirará a ajuda gestual, no sentido de perceber se a 
Francisca responde às ordens verbais que são pedidas. 
De facto, a Francisca executou a maioria das ordens verbais que o educador 
solicitou, excepto quando o educador ordenou que expressassem sentimentos. Porém 
consideramos que expressar sentimento seja uma tarefa difícil para a Francisca. No 
entanto, nesta sessão surgiu-nos novamente a dúvida com a retirada da ajuda gestual do 
educador. Que consiste em saber se a Francisca executou as ordens verbais por imitação 
do restante grupo! Assim não percebemos se a Francisca realmente responde a ordens 
verbais do educador ou se simplesmente imita o grupo.  
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A tarefa que se seguiu ao jogo do chefe manda foi trabalhar a canção “o meu chapéu 
tem três bicos” no sentido de abordar o segundo objectivo da sessão (reproduzir de 
modo significativo). Porém, à semelhança da sessão anterior o grupo, bem como a 
Francisca só mimaram a canção. Neste sentido, a educadora resolveu aplicar nova 
estratégia, chamando o elemento mais velho, que já conhece a canção, para cantar em 
frente dos colegas, no sentido de os motivar a imitá-lo. No entanto, o efeito foi o 
contrário, a maioria do grupo e nomeadamente a Francisca apenas manteve contacto 
visual com o colega.  
No terceiro objectivo da sessão (nomear objectos, neste caso animais) a educadora 
organizou a tarefa de forma informal, ou seja, colocou o material a ser utilizado em 
cima da mesa de trabalho, neste caso os animais, no sentido de perceber se esta iria 
brincar com estes objectos e acima de tudo se iria verbalizar o nome de cada um sem se 
sentir pressionada e observada. Visto já ter acontecido noutros objectivos a criança não 
transmitir qualquer tipo de feedback em actividade com a educadora e revelar mais 
tarde em casa ou mesmo na creche conhecimento acerca da tarefa. 
Pois que nesta sessão a criança realmente alcançou os animais que estavam 
propositadamente em cima da mesa e brincou com eles. O educador não interferiu na 
tarefa, permaneceu afastado como observador. Curiosamente a criança não verbalizou 
nenhum animal mas imitou o som de alguns deles, nomeadamente o cão e o gato.  
Num momento mais tarde, o educador entrou na brincadeira da criança e deixou que 
esta comandasse a brincadeira (modelo floortime). Ao longo da brincadeira o educador 
ia nomeando o nome dos animais e outras vezes questionando a criança, mas esta nunca 
verbalizou nenhum animal. 
b) Síntese avaliativa  
Como surgiu uma dúvida no decorrer da sessão, em que se colocou a hipótese da 
criança não conseguir concretizar o primeiro objectivo (responder a ordens simples). Na 
próxima sessão iremos realizar o jogo do “chefe manda” em grande grupo, mas com 
uma variável. Cada jogador responde a uma ordem verbal. Assim ficamos a perceber se 
a criança tem vindo a imitar o grupo e a educadora ou se realmente tem concretizado a 
tarefa com o sucesso. O grupo mostra-se agradado sempre que executam esta tarefa. 
Em relação ao segundo objectivo da sessão (reproduzir de modo significativo) a 
Francisca não colaborou na tarefa, à semelhança do restante grupo. No entanto, fê-lo 
isoladamente momentos depois da educadora terminar a sessão. (2ª nota de campo, 
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anexo 7.2). Neste sentido, cabe a todos os intervenientes inclusive os pais estarem 
atentos a estes momentos, pois a Francisca pode estar a concretizar determinado 
objectivo e transmitir a ideia que não quer ou não é capaz. 
Face ao terceiro objectivo da sessão (nomear objectos), na próxima sessão, antes de 
iniciar a tarefa de forma mais dirigida voltaremos a facultar os animais e a entrar na 
brincadeira da criança. 
Em síntese a Francisca em grupo continua a não colaborar nas tarefas propostas na 
área da comunicação expressiva. 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Responder a ordens verbais simples ? ?  
Reproduzir de modo significativo   X 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 12ª Sessão realizou-se a 9 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Responder a ordens simples (roteiro de actividades em anexo 8.4); 
2º- Reproduzir de modo significativo (roteiro de actividades em anexo 8.5); 
3º- Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6) 
a) Desenvolvimento da sessão 
Como foi referido na sessão anterior, face ao primeiro objectivo (responder a ordens 
simples) o jogo do “chefe manda” foi realizado em grande grupo, mas cada jogador 
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respondeu a uma ordem verbal diferente. A educadora pediu ao grupo que se sentasse 
em roda no tapete, e por ordem ia solicitando uma ordem verbal a cada criança. A 
educadora começou o jogo na ponta oposta à Francisca para que esta entendesse melhor 
a variante do jogo nesta sessão e quando chegasse a sua vez já saberia que teria de 
responder à ordem verbal que a educadora solicitasse. Esta é uma das estratégias que a 
educadora utiliza com frequência para estimular a Francisca a imitar comportamentos 
desejáveis e que de facto costuma resultar, como foi o caso desta sessão. A educadora 
ordenou que a Francisca saltasse, fingisse beber água e imitasse um cão. Nas três ordens 
a Francisca colaborou sem qualquer tipo de ajuda. De qualquer modo as ordens foram 
todas familiares para Francisca. Como o critério de sucesso são 3 vezes consecutivas, 
nas próximas duas sessões iremos realizar o jogo do chefe manda com esta variante para 
podermos assim aferir se a Francisca atingiu ou não o objectivo pretendido. Dado que 
até então a Francisca tem colaborado mas com ajuda gestual da educadora e do grupo. 
No segundo objectivo (reproduzir de modo significativo) face à mesma actividade, a 
criança apenas mimou a canção, mantendo sempre o contacto visual com a educadora. 
A educadora apontou para a boca para que esta a acompanhasse a cantar, contudo a 
criança não respondeu. Neste sentido, na próxima sessão voltaremos a insistir neste 
objectivo. Por outro lado, nesta sessão o restante grupo já foi mais participativo nesta 
tarefa, três das cinco crianças cantaram a canção com a educadora. 
Para terminar a sessão, a educadora voltou a colocar os animais em cima da mesa 
para que a Francisca se sentisse atraída e fosse brincar. Na realidade foi o que 
aconteceu. A criança retirou os animais da caixa e manuseou-os, colocando-os 
novamente em fila. Posteriormente colocou-os debaixo da mesa um a um e também ela 
se sentou no chão debaixo da mesa a manusear os animais. O educador permaneceu 
como mero observador, no sentido de perceber se a Francisca verbalizava o nome de 
algum animal (objectivo pretendido). Uns minutos mais tarde, também o educador foi 
para debaixo da mesa. A Francisca estava bastante contente e permitiu que o educador 
mexesse nos animais e entrasse na sua brincadeira. No decorrer da brincadeira entre 
ambas, espontaneamente, a Francisca pega no cão e ao mesmo tempo que dá o animal 
para as mãos do educador esta verbaliza a palavra cão. O educador elogia e bate palmas 
à Francisca. Esta demonstra felicidade com a festa que a educadora lhe faz. Mais tarde o 
educador pega no cavalo e questiona a Francisca que animal é aquele. A Francisca olha 
e diz cavalo. A educadora volta a elogiar a criança e esta começa a perceber que sempre 
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que verbaliza é elogiada e sente-se orgulhosa. Este jogo de questões repete-se 
novamente mais quatro vezes e em todas elas a criança verbalizou, nomeadamente: 
gato, porco, vaca, pato. Foram sempre palavras com duas sílabas para facilitar a 
verbalização da criança. 
A criança começa a revelar cansaço com a brincadeira e a educadora propõem em 
arrumar os animais na caixa. À medida que ela os coloca na caixa a educadora vai 
nomeando os nomes. Com tudo arrumado ambas saem debaixo da mesa. 
b) Síntese avaliativa  
Em resumo, a Francisca colaborou sem ajuda no primeiro objectivo (responder a 
ordens simples), não colaborou no segundo objectivo (reproduzir de modo significativo) 
e começou a colaborar com ajuda no terceiro objectivo (nomear objectos). 
Face à não colaboração da criança no segundo objectivo na próxima sessão iremos 
retirar a Francisca do grupo e cantar só com ela. 
Em relação ao terceiro objectivo, percebemos que a Francisca sabe pelo menos os 
nomes de alguns animais. Mais uma vez a dificuldade do educador é retirar algum 
feedback durante a actividade, principalmente nestas actividades de comunicação 
expressiva. No entanto, na próxima sessão retomaremos a actividade, mas desta vez em 
grande grupo, dado que o nosso principal objectivo neste estudo é a inclusão e a 
Francisca já nomeou alguns animais na presença da educadora. O restante grupo 
participou apenas nas duas primeiras tarefas da sessão, colaborando activamente. 
Desempenho da criança 
 
Objectivos 
   
Responder a ordens verbais simples X   
Reproduzir de modo significativo   X 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          
                          Não colaborou 
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13ª Sessão 
A 13ª Sessão realizou-se a 14 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Responder a ordens simples (roteiro de actividades em anexo 8.4); 
2º- Reproduzir de modo significativo (roteiro de actividades em anexo 8.5); 
3º- Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6) 
a) Desenvolvimento da sessão 
À semelhança da sessão anterior a Francisca e o grupo voltaram a cumprir o 
primeiro objectivo da sessão. A estratégia manteve-se. A educadora dava uma ordem a 
cada criança. 
 As seguintes ordens verbais dadas à Francisca foram as seguintes: descer no 
escorrega, buscar o boneco que estava no chão da sala e imitar um gato.  
Notou-se uma grande satisfação por parte da Francisca em realizar o que lhe foi 
pedido e no fim ser elogiada (modelo comportamentalista). A Francisca funciona muito 
bem nas actividades quando é elogiada. Mas nem sempre foi assim, pelo menos com a 
educadora da Intervenção Precoce a Francisca fazia muitas birras quando não queria 
fazer alguma tarefa. Consideramos que isto acontece porque está com esta interveniente 
apenas uma vez por semana, num curto espaço de tempo.  
Posteriormente, como foi referido na sessão anterior, o educador retirou a Francisca 
do Grupo para tentar que este reproduzisse a canção “o meu chapéu tem três bicos” 
(segundo objectivo da sessão) em frente ao espelho, apontando-lhe para a boca para que 
esta também cantasse. A criança não colaborou, revelando uma expressão de cansaço e 
aborrecimento em realizar a tarefa. Face à desmotivação da criança, o educador optou 
por não insistir mais.  
Ao fim da manhã, antes do almoço a educadora o grupo estava irrequieto e a 
educadora solicitou que se sentassem em roda no chão. No centro da roda colocou a 
caixa que tinha os animais de plásticos e pediu a cada um que tirasse da caixa um 
animal e dissessem qual era o animal. A educadora começou na ponta oposta à 
Francisca, para que à medida que as outras crianças fossem nomeando os animais 
correctamente, a educadora elogiava e assim encorajava a Francisca quando chegasse a 
sua vez de verbalizar. Na realidade foi o que aconteceu. A Francisca tirou vaca e antes 
de o educador perguntar, ela verbalizou de imediato. A educadora elogiou-a e bateu 
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palminhas com o restante grupo. Este jogo repetiu - se mais duas vezes e a Francisca 
verbalizou em ambas, retirando da caixa o pato e a vaca novamente. 
Posteriormente a educadora mudou a estratégia do jogo. Anteriormente as crianças 
tiravam da caixa o animal que queriam, dando-lhes a oportunidade de nomear um 
animal que fosse mais fácil para eles. Passando a ser educadora a dar os animais às 
crianças para estas nomearem. Nesta versão do jogo a criança já não nomeou. Revelou-
se distraída e cansada com a actividade. 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo a Francisca colaborou sem ajudas no primeiro (responder a ordens 
simples) e terceiro objectivo (nomear objectos), continuando a não colaborar no 
segundo objectivo (reproduzir de modo significativo). Neste sentido, voltaremos a 
trabalhar este objectivo quando a criança iniciar a tarefa espontaneamente, como já 
ocorreu na creche (anexo 7.2) e em casa (anexo 7.3). Neste sentido, este objectivo ficará 
pendente. Em relação ao terceiro e último objectivo, percebemos que a Francisca sabe 
nomear os animais, no entanto só o faz quando quer, neste caso quando ela pode 
escolher. Na próxima sessão iremos manter a mesma actividade e as mesmas 
estratégias, para que a Francisca continue a nomear os animais em grande grupo.  
Nas duas tarefas em que o grupo participou (1ª e 3ª actividades), houve uma 
colaboração activa e bem sucedida. 
 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          
                          Não colaborou 
 
Objectivos 
   
Responder a ordens verbais simples X   
Reproduzir de modo significativo   X 
Nomear objectos de uso comum (animais) X   
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14ª Sessão 
A 14ª Sessão realizou-se a 17 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Responder a ordens simples (roteiro de actividades em anexo 8.4); 
2º- Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6)  
3º - Apontar/ dar objectos face à descrição da sua função (roteiro de actividades em 
anexo 8.7) 
a) Desenvolvimento da sessão 
Os objectivos da presente sessão decorreram no momento do acolhimento. No 
primeiro objectivo (responder a ordens simples) a Francisca e o grupo voltaram a 
cumprir a tarefa brilhantemente. A educadora pediu que a Francisca batesse palminhas, 
desse um beijinho ao colega do lado e mostrasse a roupa que vestia debaixo do bibe. A 
Francisca a cada sessão mostrou cada vez mais interesse neste jogo, daí a educadora 
variar as ordens verbais. Dado o agrado em realizar este jogo podemos vir a utilizá-lo 
como ferramenta avaliativa de vários conhecimentos. 
 Seguiu-se a sessão com o objectivo nomear objectos. A educadora voltou a fazer 
a mesma actividade que na sessão anterior, em grande grupo, mantendo as mesmas 
estratégias. A educadora dava a cada criança um animal e estas tinham que o nomear. A 
Francisca nomeou praticamente todos os animais, inclusive alguns animais selvagens, 
nomeadamente: a baleia e a zebra. Ainda do decorrer da actividade, a Francisca já 
chateada de estar sentada levantou-se e foi para a janela ver as pessoas e os carros a 
passar. 
A sessão foi interrompida pelos sinais de cansaço da Francisca e retomámos no 
final da manhã, antes do almoço. A educadora pediu ao grupo que se sentasse porque 
tinha um novo jogo para ensinar. Neste momento, a educadora mostrou ao grupo dois 
objectos: uma maçã e um casaco. Referiu o nome dos objectos e a sua função (ex: é uma 
maçã e serve para comer). Posteriormente, de forma individual foi questionando o grupo 
onde está determinado objecto, dizendo a sua função. Neste caso perguntou: onde está o 
objecto para comer? e Onde está o objecto para vestir?  
A maioria do grupo colaborou com sucesso na actividade, à excepção de duas 
crianças, uma delas a Francisca. Nesta tarefa a Francisca não verbalizou, não apontou e 
nem indicou com o olhar quando foi questionada. Não foi perceptível se a Francisca 
percebeu ou não a actividade. Neste sentido, na próxima sessão manteremos os mesmos 
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objectos no sentido de percebermos se a criança não conseguiu realizar a tarefa ou se 
não quis concretizar. 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, a Francisca e o restante grupo voltaram atingir mais um objectivo 
(responder a ordens simples) da nossa proposta de intervenção.  
No segundo objectivo (nomear objectos) percebemos efectivamente que a 
criança sabe os animais e nomeia-os, mesmo aqueles que não são tão comuns no dia-a-
dia. Na próxima sessão voltaremos a trabalhar este objectivo e, caso seja realizado com 
sucesso teremos mais um objectivo atingido. Também nesta tarefa o grupo teve um 
desempenho exemplar. 
O último objectivo (apontar/ dar objectos de acordo com a descrição da sua 
função) foi pela primeira vez abordado na nossa intervenção e não contou com a 
colaboração da Francisca e de outro elemento do grupo que se revela um pouco tímido 
em algumas actividades de grupo. Não foi perceptível se a criança compreendeu ou não 
esta tarefa. Neste sentido, na próxima sessão, iremos manter a mesma actividade e em 
grande grupo. 
 





                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




   
Responder a ordens verbais simples X   
Nomear objectos de uso comum (animais) X   
apontar/ dar objectos face à descrição da sua função   X 
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15ª Sessão 
A 15ª Sessão realizou-se a 21 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os dois objectivos, pela seguinte ordem: 
1º -  Nomear objectos (roteiro de actividades em anexo 8.6) 
2º - Apontar/ dar objectos face à descrição da sua função (roteiro de actividades em 
anexo 8.7) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
Nesta sessão, trabalhámos apenas dois objectivos, devido às dificuldades da 
Francisca em concretizar o segundo objectivo. À semelhança das outras sessões estes 
objectivos foram trabalhados no momento do acolhimento. 
No primeiro objectivo (nomear objectos), quando a educadora pegou na caixa dos 
animais, a Francisca antecipou de imediato qual a actividade que iam realizar e sentou-
se no tapete à espera da educadora e do restante grupo. A educadora deu aleatoriamente 
um animal a cada criança e questionou o grupo individualmente. Mais uma vez, a 
Francisca superou as expectativas, nomeando os animais que o educador lhe deu. Nesta 
sessão, a Francisca nomeou o peixe, a galinha, o coelho, a ovelha, o elefante e o leão. 
Foi a sessão em que a Francisca nomeou mais animais. A Criança - alvo bem como o 
restante grupo foram elogiados. 
O segundo objectivo (apontar/ dar objectos de acordo com a descrição da sua 
função) foi abordado à semelhança da sessão anterior. Em grande grupo, a educadora ia 
questionando onde estava determinado objecto a partir da descrição da sua função. Os 
objectos utilizados foram precisamente os mesmos que na sessão anterior, uma maçã e 
um casaco. 
Também nesta sessão, a Francisca voltou a não colaborar na actividade. A 
educadora solicitou várias vezes que lhe desse o objecto para a mão, mas a Francisca 
tinha um olhar vago sobre os objectos e não indicou nenhum objecto. O grupo em geral 
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b) Síntese da sessão 
Em síntese, nesta sessão a Francisca atingiu mais um objectivo (nomear objectos) da 
nossa intervenção. Para isso muito contribuiu a colaboração do grupo nas actividades. 
 Face à não colaboração da Francisca no segundo objectivo, na próxima sessão 
iremos realizar a actividade só com a Francisca, no sentido de melhorar o seu 
desempenho e depois voltaremos a realizar em grande grupo, tal como nos propusemos 
no presente trabalho. O restante grupo, ao contrário da Francisca não revelou qualquer 
tipo de dificuldade. 





                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 16ª Sessão realizou-se a 23 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Usar adequadamente o Olá e o Adeus (roteiro de actividades em anexo 8.9) 
2º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 






   
Nomear objectos de uso comum (animais) X   
apontar/ dar objectos face à descrição da sua função   X 
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a) Desenvolvimento da actividade 
A presente sessão foi diferente de todas as outras, começou assim que a Francisca 
chegou à creche, no sentido de trabalharmos desde logo o nosso primeiro objectivo da 
sessão (Usar adequadamente o Olá e o Adeus). 
Propositadamente, nesta sessão quem recebeu a Francisca à porta da creche foi a 
educadora responsável, dizendo: “Olá Francisca” e dando-lhe um beijinho. A criança 
sorriu e foi bastante receptiva ao beijinho, tendo retribuído. Por norma quando a criança 
chega à creche, esta foge de imediato para a sala de actividades para mostrar os 
brinquedos novos que trás sempre de casa. Neste dia em particular a educadora deu a 
mão à criança, impedindo-a de fugir e pediu-lhe para ela se despedir da mãe, 
nomeadamente dar um beijinho e dizer adeus. A criança foi receptiva, deu o beijinho e 
disse “adeus”. A criança repetiu correctamente e a mãe despediu-se da filha da mesma 
maneira. Este processo de chegada é igual para todas as crianças. Por norma os pais só 
entram na sala com as crianças se estas se mostrarem chorosas. 
Na continuação da mesma actividade, a educadora acompanhou a criança até à 
sala, baixou-se no sentido de manter contacto visual com a criança e pediu-lhe que esta 
dissesse “Olá” aos colegas, que já se encontravam presentes na sala, bem como à 
auxiliar. A criança disse “Olá” ao grupo em geral e posteriormente dirigiu-se 
espontaneamente a cada colega para lhes dar um beijinho, olhando para a educadora 
para que esta a elogiasse. A educadora mostrou-se agradada com o seu desempenho, 
batendo-lhe palmas e dando-lhe o colar. Uns instantes mais tarde, chegou o último 
menino do grupo. Quando a criança chegou à sala, a educadora chamou a Francisca e 
disse-lhe para esta dizer “olá” ao colega que tinha acabado de chegar. A Francisca disse 
“olá” e dirigiu-se ao colega e deu-lhe um beijinho, esperando sempre pelo elogio da 
educadora. O colega retribuiu o cumprimento. 
Momentos mais tarde, depois de chegarem todos os meninos da sala, a educadora 
solicitou que o grupo se sentasse para realizar uma nova tarefa. Como está referido no 
roteiro de actividades, esta tarefa era realizada mais uma vez no momento da marcação 
das presenças, em que a educadora mostrava uma fotografia de uma criança ao grupo e 
perguntava: “quem é?”. A criança em causa teria de identificar e dizer o seu nome 
(segundo objectivo da sessão) e só depois colocar a sua foto na casinha das presenças. 
Este processo repetiu-se para todos os elementos do grupo. Quando chegou a vez da 
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Francisca, esta mostrou-se absolutamente abstraída como acontece em alguns momentos 
do dia. O adulto elevou o tom de voz e questionou o grupo: Quem é? A Francisca olha 
por instantes para a foto no mesmo instante que um colega diz: “É a Francisca”. A 
educadora corrigiu o colega e referiu que era a Francisca a dizê-lo. A Francisca não 
percebeu que tinha de dizer o seu nome e pegar na foto para colocar na casinha. O 
adulto volta a elevar o seu tom de voz e diz: “É a Francisca e onde está a Francisca?”. 
Esta olha mas mantêm-se passiva. O adulto aproveita o contacto visual da criança, 
aponta para ela e aponta para a foto dizendo “é a Francisca”, ao mesmo tempo que 
coloca a foto na casinha. A criança observou o adulto a colocar a foto na casinha e não 
demonstrou qualquer tipo de feedback. A actividade continuou com os restantes 
elementos do grupo e a criança só estabeleceu contacto visual quando o adulto fazia 
alguma alteração no tom de voz ou havia alguma movimentação do grupo. 
 Posteriormente à marcação das presenças, os restantes meninos foram fazer 
actividades livres e a Francisca foi realizar a tarefa que pretendia trabalhar o terceiro 
objectivo (apontar/ dar objectos de acordo com a descrição da sua função). Esta 
actividade foi realizada apenas com a Francisca no sentido de vir a melhorar o seu 
desempenho em grande grupo e não fragilizar assim a sua auto-estima.  Assim sendo, 
realizámos a actividade na mesa de trabalho, onde a educadora colocou o primeiro 
objecto na mesa e disse o nome do objecto e a sua função. Neste caso em particular, 
disse: é uma maçã e serve para comer. Repetiu o mesmo procedimento para o casaco: “é 
o casaco e serve para vestir quando está frio”. Após explicar a tarefa à Francisca, foi-lhe 
solicitado que desse ou apontasse o objecto que serve para comer. A Francisca não deu 
qualquer tipo de resposta e a educadora agarrou na maçã e fingiu que a estava a comer. 
De seguida a educadora simulou que estava com frio e pediu à Francisca que lhe desse o 
objecto para vestir. Mais uma vez a Francisca não colaborou neste objectivo. 
No período da tarde, hora de saída da educadora, esta despediu-se do grupo em 
geral, dizendo adeus e acenando com a mão. A maioria do grupo retribui, acenando com 
a mão. A Francisca quando se apercebeu que a educadora tinha despido a bata e estava à 
porta da sala antecipou-se a dizer olá. A educadora corrigiu-a acenando com a mão e 
dizendo adeus. Esta sorriu e acenou com a mão, mas não disse “adeus”.   
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b) Síntese avaliativa  
Em resumo, no primeiro objectivo (dizer olá e adeus adequadamente) podemos 
constatar que a criança - alvo verbaliza correctamente as palavras olá e adeus, no 
entanto revela dificuldade em aplicá-las correctamente. Pensamos que no período da 
manhã a criança verbalizou por imitação. No período da tarde a criança fez confusão e 
já não agiu por imitação. Progressivamente iremos eliminar as ajudas verbais para que a 
criança deixe de imitar e tome ela a iniciativa de forma correcta. O restante grupo aplica 
correctamente os devidos cumprimentos. 
Em relação, ao segundo objectivo podemos considerar o balanço positivo dado que 
houve vários momentos de contacto visual, no entanto estamos ainda distantes de atingir 
o objectivo pretendido. Lembrando que o objectivo da actividade consiste na criança 
dizer o seu nome quando o adulto mostra a sua foto e a questiona, dizendo “quem é?”. 
Todos os colegas do grupo já dizem o seu nome e colocam correctamente a fotografia 
na casinha. No terceiro e último objectivo, a Francisca não colaborou na actividade, 
nem com a ajuda verbal, nem com a ajuda física da educadora. Na próxima sessão 
colocaremos em cima da mesa a maçã, o casaco e um boneco. O educador irá manter 
uma postura de observador e verificar se a Francisca realiza ou não jogo simbólico com 
estes três objectos. Ou seja, vamos tentar visualizar se a Francisca dá ao boneco a maçã 
para comer e se tenta vestir-lhe o casaco. A esta característica chamamos jogo simbólico 
e é uma tarefa relativamente difícil para as crianças com espectro do autismo. 
Desempenho da criança 
 
Legenda: 
                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




   
usar a palavra Olá e Adeus nas situações próprias  X  
dizer o nome próprio   X 
apontar/ dar objectos face à descrição da sua função   X 
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17ª Sessão 
A 17ª Sessão realizou-se a 28 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Usar adequadamente o Olá e o Adeus (roteiro de actividades em anexo 8.9) 
2º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
3º - Apontar/ dar objectos face à descrição da sua função (roteiro de actividades em 
anexo 8.7) 
a) Desenvolvimento da sessão 
Mais uma vez a sessão começou com a chegada da Francisca à creche, para 
aproveitarmos todos os momentos do dia para fazer os devidos cumprimentos. Nesta 
sessão quem recebeu a Francisca à porta foi a auxiliar, tendo transmitido à educadora 
que a criança lhe deu um beijinho quando chegou e um beijinho à mãe de despedida, 
sem verbalizar o devido cumprimento. 
Quando a criança chegou à sala, a educadora chamou-a e estabeleceu contacto 
visual para lhe dizer “Olá Francisca” e para a solicitar a dizer “Olá” aos meninos que 
estavam presentes. A criança disse olá para todos em geral e foi dar um beijinho ao bébé 
que estava deitado na sua cadeirinha. Estas acções são repetidas várias vezes ao longo 
do dia, sempre com o intuito de ser elogiada, sentindo-se sempre muito orgulhosa. Este 
aspecto é muito positivo para trabalhar com a Francisca, porque à excepção de alguns 
momentos de teimosia, esta procura quase sempre agradar o adulto para ser acarinhada. 
A meio da manhã, marcámos as presenças. Nesta sessão o educador fez algumas 
alterações no suporte visual da tarefa. Como foi referido numa primeira fase deste 
trabalho, a criança em estudo revela grande interesse por todas as actividades que 
possuam um forte suporte visual. Neste sentido, nesta sessão o adulto elaborou uma 
nova casinha de presenças, visto a antiga casinha de presenças ter sido feita pela antiga 
educadora. Esta nova casinha é maior, tem uma grande paleta de cores apelativas e 
possui um número superior de janelas face ao número de crianças, para que estas 
possam escolher a janela onde querem colocar a sua foto (o recurso a suportes visuais é 
uma estratégia do modelo TEACHH). Pretendia-se assim que a criança estivesse na sua 
maior parte do tempo concentrada na actividade e dissesse logo o seu nome quando 
visualizasse a sua foto. 
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A educadora faz um grande mistério, dizendo que tem uma surpresa para todos ao 
mesmo tempo que expressa uma cara de curiosidade. A criança à partida com o diálogo 
do adulto não estabelece qualquer contacto visual.  
Quando a educadora revela a surpresa a criança foca de imediato o seu olhar, mas 
não demonstra qualquer tipo de reacção. O educador entretanto explica que a nova 
casinha terá a mesma função da anterior. O adulto coloca a casinha na parede e inicia o 
mesmo processo questionando o grupo ao mesmo tempo que vai mostrando as fotos. 
A Francisca estabelece contacto visual cada vez que o adulto eleva o seu tom de voz 
para mencionar o nome do menino em questão. Enquanto cada criança vai buscar a sua 
foto e a coloca na casinha, esta abstrai-se de imediato. 
Quando a educadora mostrou a sua foto e questionou o grupo “ quem é?”, esta olhou 
e o adulto tentou dialogar com ela, apontando para ela e para a sua foto dizendo “ é a 
Francisca, diz Francisca”. Esta manteve o olhar, mas não verbalizou. O adulto 
aproxima-se dela e dá-lhe a foto para a mão. Esta explora a foto virando-a várias vezes e 
por fim coloca-a ao pé de si no chão. O adulto volta a pegar na foto dizendo é a 
Francisca e aponta para ela, colocando-a depois na casinha. 
Nesta sessão a criança estabeleceu durante um grande período de tempo contacto 
visual, contudo ainda não diz o seu nome quando vê a sua foto e não demonstra muito 
feedback durante a execução da tarefa. 
Na próxima sessão pretendemos que a criança coloque a sua foto. A partir do 
momento em que a criança começar a colocar a foto o educador começa a exigir que 
esta só a poderá colocar se disser o seu nome. Não é perceptível este tipo de 
comportamento por parte da Francisca dado que no inicio da nossa intervenção ela já 
colocava a sua foto na casinha.  
Depois da marcação das presenças, a educadora disse ao grupo que poderiam ir 
brincar. No entanto colocou os objectos: casaco, maçã e boneco em cima da mesa de 
trabalho disponíveis para qualquer criança ou mesmo um grupo de crianças. 
Pretendíamos que a Francisca fosse intervir com os objectos. Inicialmente a criança 
mais velha reconheceu os objectos da sessão anterior e perguntou à educadora se íamos 
jogar. A educadora respondeu que eram para brincar e a criança revelou desinteresse e 
foi brincar com os carros. Durante a manhã a Francisca nunca procurou os objectos. 
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Neste sentido na próxima sessão, voltaremos a manter a mesma estratégia, colocando 
visivelmente os objectos em cima da mesa de trabalho. 
No período da tarde a educadora antes de sair passou na sala, para que a Francisca 
entendesse que se tratava de um momento de despedida. Neste momento, a Francisca 
estava a fazer xixi no bacio na casa de banho, neste sentido a educadora foi dar-lhe um 
beijinho e a criança disse de imediato olá. A educadora corrigiu-a e dizendo: não é olá, é 
adeus, ao mesmo tempo que acenava. Solicitando posteriormente a Francisca a dizer 
adeus. Esta imitou gestualmente o educador. O restante grupo despediu-se da educadora 
correctamente. 
b) Síntese avaliativa 
Mais uma vez podemos aferir que a Francisca verbaliza correctamente as palavras 
só não as consegue empregar correctamente, a não ser por imitação. Esta conclusão 
leva-nos também aferir que a criança reproduz de modo significativo, objectivo 
anteriormente trabalhado e que foi interrompido porque a criança nunca quis cantar a 
canção (anexo 7.5). Para além disso já tinha sido visto na creche e em casa pelos pais a 
criança a cantar. Porém neste objectivo já percebemos que a criança imita o adulto 
sempre que este a solicita. Neste sentido vamos considerar que o objectivo reproduzir de 
modo significativo foi atingido e que provavelmente a actividade proposta para este 
objectivo não foi a mais adequada. À semelhança da sessão anterior, vamos manter a 
actividade e as mesmas estratégias tentando sempre que possível eliminar as ajudas de 
instrução verbal.  
No que diz respeito ao segundo e terceiro objectivo da sessão, a Francisca não 
colaborou nas actividades, nem com a ajuda do interveniente. O grupo não participou 
nesta actividade. 
 






   
usar a palavra Olá e Adeus nas situações próprias  X  
dizer o nome próprio   X 
apontar/ dar objectos face à descrição da sua função   X 
Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 18ª Sessão realizou-se a 30 de Abril de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Usar adequadamente o Olá e o Adeus (roteiro de actividades em anexo 8.9) 
2º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
3º - Apontar/ dar objectos face à descrição da sua função (roteiro de actividades em 
anexo 8.7) 
a) Desenvolvimento da sessão  
Na presente sessão, foi a educadora que recebeu a Francisca no período da manhã. 
Esta assim que entrou disse de imediato olá. Segundo a mãe foi incentivo dela até 
chegar à creche, visto saber que é um dos objectivos actualmente trabalhados.  
Posteriormente a educadora questionou a Francisca de que forma esta tinha que se 
despedir da mãe. E de forma correcta, esta acenou com a mão. A mãe fez o mesmo e 
disse-lhe adeus. A Francisca percebeu que teria de dizer o mesmo e disse igualmente 
adeus à mãe. A educadora elogiou-a verbalmente. Quando chegou à sala disse olá em 
voz alta e correu para o colo da auxiliar. 
No momento da marcação das presenças em que se pretende que a Francisca e o 
grupo digam os seus nomes, a criança - alvo revelou o mesmo tipo de comportamentos 
que nas sessões anteriores. Revelou contacto visual cada vez que a educadora 
mencionava o seu nome, mas não estabeleceu qualquer vocalização que indicasse o seu 
nome. Neste sentido, a educadora deu- lhe a sua foto para a mão e nomeou o seu nome 
várias vezes ao mesmo tempo que apontava para ela. A criança olhou sempre para o 
adulto com concentração, e o educador aproveitou o seu olhar e exemplificou com a 
mão dela a colocação da sua foto na casinha.  
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Quando colocada a foto, o grupo reagiu com um aplauso efusivo e o adulto aplicou 
o reforço, que consistiu em dar-lhe um colar das bonecas que esta aprecia para pôr ao 
pescoço. A criança esboçou um sorriso e procurou o colo da educadora. A educadora 
dá-lhe colo enquanto prosseguiu a tarefa com o restante grupo. A criança tenta tirar as 
fotos dos restantes elementos da mão da educadora. Cada menino que cumpriu este 
objectivo com sucesso o restante grupo bateu palmas e o educador bateu com a sua 
palma da mão na mão da criança em questão, dizendo”dá cá mais cinco”. 
Nesta sessão, deu para notar o agrado da criança quando elogiada, demonstrando 
vontade em se sentar ao seu colo. O objectivo ainda não está atingido, mas parece estar 
num bom caminho. 
Imediatamente a seguir à marcação das presenças a educadora disse ao grupo que 
poderiam fazer as suas actividades livres. No entanto, à semelhança da sessão anterior, 
colocou os objectos: casaco, maçã e boneco em cima da mesa de trabalho. Para 
tentarmos perceber mais uma vez se a criança utiliza adequadamente os objectos de 
acordo com a sua função. 
Nesta sessão a criança procurou os objectos, manipulando apenas o boneco. Não é 
notória qualquer intenção da sua parte em realizar jogo simbólico. Ou seja, a criança ao 
brincar com o boneco nunca tentou vestir o casaco nem simular que lhe dava comer.  
No período da tarde, antes da educadora ir embora foi à sala e acenou com a mão 
para a criança em particular. Esta correu para o colo e disse adeus espontaneamente. A 
educadora elogiou-a e deu-lhe o reforço. 
 
b) Síntese avaliativa 
Nesta sessão a Francisca praticamente cumpriu com o primeiro objectivo em vários 
momentos do dia. No entanto no período da tarde ela distingue o olá do adeus quando a 
educadora acena com a mão. Ou seja, ela concretiza o objectivo pretendido com uma 
pequena ajuda gestual. Tentaremos nas próximas sessões diminuir a ajuda gestual para 
que a criança progressivamente cumpra com o objectivo pretendido sem ajudas. O 
grupo também aplica correctamente os devidos cumprimentos, alguns deles revelando-
se mais afectuosos que outros. 
 Em relação ao segundo objectivo, pretendemos que na próxima sessão a criança 
comece a colocar a sua foto sozinha. Relativamente a mesmo objectivo, as outras 
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crianças do grupo já dizem o nome próprio, colocam as fotografias e já começam a 
identificar os colegas que faltam.  
No terceiro objectivo, a Francisca voltou a não colaborar. Neste sentido na próxima 
sessão voltaremos a realizar a tarefa em grande grupo podendo despertar mais interesse 
na Francisca. Se revelar novamente desinteresse pela tarefa, não iremos insistir, até 
porque consideramos um dos objectivos de maior grau de dificuldade no nosso plano de 
intervenção. 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 19ª Sessão realizou-se a 5 de Maio de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Usar adequadamente o Olá e o Adeus (roteiro de actividades em anexo 8.9) 
2º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
3º - Apontar/ dar objectos face à descrição da sua função (roteiro de actividades em 
anexo 8.7) 
a) Desenvolvimento da sessão  
Na presente sessão a Francisca chegou à creche chorosa, porque segundo a mãe 
fez uma birra no carro porque queria o brinquedo do irmão. Neste sentido, no momento 
 
Objectivos 
   
usar a palavra Olá e Adeus nas situações próprias  X  
dizer o nome próprio   X 
apontar/ dar objectos face à descrição da sua função   X 
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da chegada foi totalmente impossível trabalhar o nosso primeiro objectivo (usar 
apropriadamente Olá e o Adeus).  
No entanto, ao meio da manhã chegou a São, educadora da intervenção precoce 
que veio trazer uns documentos. A Francisca correu até ela e deu-lhe um beijinho. A 
São disse “Olá Francisca” e ela retribuiu dizendo olá. Ambas as educadoras a elogiaram 
e ela ficou orgulhosa. A educadora regular convidou a Educadora a da I.P a participar 
connosco na nossa sessão. 
Prosseguimos a sessão com a marcação das presenças. Nesta sessão, quando se 
mostrou a fotografia da Francisca e questionou o grupo com a questão: Quem é?, esta 
reagiu de imediato com o contacto visual. A educadora questionou-a várias vezes para 
que ela dissesse o seu nome. Como não o disse, a educadora regular referiu o seu nome 
várias vezes e apontou para ela. 
Apesar da criança não dizer o seu nome a educadora chamou a criança a colocar 
a sua presença. (“Anda Francisca, coloca a tua presença na casinha para batermos 
palminhas e São ver que tu consegues”). Esta levantou-se e a educadora deu-lhe a 
fotografia apontando para casinha. Esta colocou com sucesso a fotografia na casinha 
demonstrando agrado e, ambas as educadoras bateram palmas com o restante grupo. 
Nesta sessão, apesar da criança não dizer ainda o seu nome verificou-se algum 
interesse e motivação em colocar a sua presença e em participar na actividade com o 
restante grupo, talvez pela presença da São e querer mostrar que é capaz. Neste sentido, 
na próxima sessão iremos exigir à criança que esta diga o seu nome se quer colocar a 
sua presença. 
Depois de todas as crianças marcarem as presenças, a educadora voltou a tentar 
realizar o jogo dos objectos, em que o educador questionava individualmente cada 
criança, por um objecto a partir da descrição da sua função.  
É um jogo que agrada a maioria do grupo, no entanto a Francisca ao contrário 
das tarefas propostas até agora não demonstra qualquer interesse em concretizar a 
actividade, mesmo com o auxílio das ajudas e reforços constantes. 
Neste sentido, na nossa opinião não iremos insistir mais com este objectivo, até 
porque consideramos ser dos objectivos mais difíceis de concretizar face ao diagnóstico 
da criança. 
No fim da sessão, a São arrumava os seus pertences. Quando a Francisca se 
apercebeu que a educadora arrumava os seus materiais na pasta e vestia o casaco, disse 
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de imediato adeus e acenou com a mão. Esta situação foi uma surpresa, porque ao 
contrário da situação com a educadora do regular, a Francisca conseguiu prever o que ia 
acontecer. A São ia embora e ela cumpriu o objectivo na perfeição. 
No período da tarde, à semelhança da sessão anterior a Francisca só disse adeus 
à educadora após esta acenar para ela. Neste momento, podemos aferir que a Francisca 
está a colaborar e a cumprir o objectivo e, que o momento em que a educadora do 
regular vai embora não é esclarecedor para a Francisca. Neste sentido, temos que 
colocar a hipótese que a educadora poderia estar na sala sem bata mas não ir embora e a 
criança não pode prever quando esta vai embora. Por isso, temos de considerar que a 
criança está a cumprir com o objectivo.  
Nesta sessão o restante grupo correu para a educadora para se despedirem de 
forma calorosa. 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, esta sessão foi extremamente esclarecedora em relação ao primeiro 
objectivo da nossa intervenção. De facto a criança no período da tarde não poderia 
prever que a educadora fosse embora. Neste sentido na próxima sessão a educadora 
deverá tirar a bata à frente da Francisca.  
Em relação ao segundo objectivo, a Francisca voltou a colocar a sua foto na 
casinha das presenças. Neste sentido, na próxima sessão tentaremos que a Francisca 
diga o seu nome caso contrário não irá colocar a foto. O grupo voltou a cumprir com 
sucesso a actividade.  
 Para terminar, vamos considerar que o terceiro objectivo da sessão não foi 
atingido, uma vez que ao longo de seis sessões a Francisca não manifestou qualquer 
interesse em realizar a tarefa, não sendo perceptível se ela chegou a compreender ou não 
tarefa. 




   
usar a palavra Olá e Adeus nas situações próprias      X   
dizer o nome próprio   X 
apontar/ dar objectos face à descrição da sua função   X 
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                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          






A 20ª Sessão realizou-se a 7 de Maio de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os dois objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Usar adequadamente o Olá e o Adeus (roteiro de actividades em anexo 8.9) 
2º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
 
a) Desenvolvimento da sessão  
 
Esta sessão foi mais curta que anteriores, porque o grupo está a desenvolver uma 
actividade para o dia da família, que será posteriormente utilizada na próxima sessão, 
para o grupo nomear o nome dos familiares. 
Nesta sessão, em vários momentos do dia a Francisca e o grupo cumpriram o 
primeiro objectivo da sessão. Vejamos, quando a Francisca chegou à creche disse de 
imediato “olá” à educadora regular, por incentivo da mãe. Posteriormente a educadora 
solicitou que a criança fosse dizer olá aos colegas. De imediato a Francisca correu para 
sala e disse olá, deitando-se no colo da auxiliar.  
Momentos mais tarde, a educadora reuniu o grupo no tapete, para a marcação das 
presenças. Nesta sessão, como em todas as outras, a criança revelou momentos em que 
se demonstrava atenta e estabelecia contacto ocular e outros em que parecia “desligar” 
de tudo o que acontecia ao seu redor. Contudo, quando o adulto mostrou as fotos de 
todos os elementos e questionava o grupo “quem é?” esta olhou sempre.  
Quando a educadora mostrou a sua foto e a questionou, a Francisca levantou-se de 
imediato no sentido de ir colocar a sua presença. A educadora mandou-a sentar e 
continuou a questioná-la. Esta começou a ficar chorosa e a fazer birra com a situação. 
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Neste sentido, a educadora permitiu que esta fosse colocar a sua presença, pois poderia 
considerar uma punição. 
Este comportamento, como já foi referido no corpo do trabalho, é habitual (anexo 
7.1), sempre que a Francisca se sente pressionada ou frustrada com alguma situação. Por 
vezes basta dizer que não a alguma coisa para que esta chore. Neste sentido, tentaremos 
contornar esta situação o melhor possível.  
No período da tarde, como foi referido na última sessão, a educadora despiu a bata 
em frente à Francisca para que ela pudesse prever. De facto, a criança agiu como o 
esperando, dizendo adeus e acenando com mão. Os restantes colegas imitaram a colega, 
para que também eles fossem elogiados. 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, vamos considerar que a Francisca atingiu satisfatoriamente o primeiro 
objectivo da sessão, três vezes consecutivas, com uma pequena ajuda, uma vez que é 
necessário dar uma pequena indicação da nossa intenção. Neste sentido vamos 
considerar praticamente atingido. Consideramos que é uma questão de tempo até 
eliminar esta ajuda e temos que considerar que a criança tem de ter sempre uma pista de 
que a pessoa vai embora, caso contrário ela não consegue prever que a educadora ou 
outra pessoa vai embora.  
Os colegas do grupo passaram a estar mais atentos nestes momentos, no sentido de 
também eles serem elogiados e acarinhados à chegada e à saída. 
Em relação, ao segundo objectivo da sessão, iremos continuar a insistir com a 
criança a dizer o seu nome para poder colocar a sua foto na casinha das presenças, à 
semelhança dos restantes colegas. 
 








   
usar a palavra Olá e Adeus nas situações próprias      X   
dizer o nome próprio   X 
Joana Alexandre                      A Criança com Autismo: os Desafios da Inclusão Escolar 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 21ª Sessão realizou-se a 12 de Maio de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
2º - Dizer o nome de familiares (roteiro de actividades em anexo 8.1.0) 
3º - Usar adequadamente o sim e o não (roteiro de actividades em anexo 8.1.1) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
A presente sessão iniciou-se no momento do acolhimento, após todas as crianças 
chegarem à creche. Começámos por marcar as presenças com o intuito da Francisca 
dizer o seu nome (primeiro objectivo da sessão). A educadora foi mostrando as fotos de 
todas as crianças e questionando o grupo de quem se tratava. Quando a educadora 
mostrou a foto da Francisca e perguntou ao grupo quem é?, a Francisca levantou-se logo 
para ir colocar a sua presença, mas sem referir o seu nome. A educadora não permitiu e 
mandou a criança sentar-se. Esta começou de imediato a revelar sinais de choro por ser 
contrariada, no entanto a educadora continuou a insistir, questionando-a. Apesar da 
insistência do adulto esta nunca disse o seu nome e o adulto optou por colocar a 
presença da criança. Esta olhou para o comportamento do adulto e manteve-se chorosa. 
A tarefa continuou para o restante grupo e a criança mostrou-se atenta aos 
comportamentos dos restantes colegas. 
Posteriormente à marcação das presenças, a educadora foi buscar os trabalhos que 
os meninos tiveram a realizar na semana anterior para o dia da Família e, que 
oportunamente serviram para trabalhar o nosso segundo objectivo da sessão (dizer o 
nome de familiares).  
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Como se pode ver no suporte visual, 
cada menino fez uma árvore 
genealógica. 
Assim sendo, na presente sessão a 
educadora tinha na sua posse as 
fotografias de todas as famílias e foi 
mostrando individualmente a cada  
Fotografia 4 – As árvores genealógicas 
criança e, questionando quem era a mãe, o pai, o irmão e avós (o suporte visual é uma 
das estratégias do modelo Teachh).  
 Quando chegou a vez de mostrar as fotos de família à Francisca, foi notório que 
ela reconheceu de imediato os pais e os irmãos. A educadora aponta para a foto e diz: 
“Mãe, esta é a mãe”. E insiste para a Francisca dizer, “Francisca, quem é esta? Esta é a 
________”. Tentando que a criança respondesse à falta do nome. A educadora fez este 
processo para os pais e os dois irmãos, deixando as fotografias dos avós para trabalhar 
mais à frente. De todos os membros da família a Francisca só referiu o David, que é o 
irmão do meio, cuja a diferença de idades é de 1ano e uns meses. Pela vontade da 
Francisca esta ficava com a foto do David. No entanto, a educadora insistiu com ela 
para colar as fotos na árvore e, assim utilizar a árvore sempre que se justificasse. Todos 
os colegas do grupo reconheceram os seus familiares, à excepção de dois meninos que 
não sabiam dizer o nome dos avós. 
Ainda no momento do acolhimento, após a tarefa da árvore genealógica que 
pretendia que o grupo identificasse e nomeasse os diferentes familiares, prosseguimos 
para uma nova tarefa, que pretendia abordar o nosso terceiro objectivo da sessão, usar 
adequadamente o sim e o não. 
Como está referido no roteiro de actividades, nesta tarefa a educadora tinha na sua 
posse duas caixas e cinco objectos, nomeadamente: um sapato, um colar, um boneco, 
uma fralda, uns óculos e um copo. 
A tarefa decorreu da seguinte forma: a Educadora pegou no colar e perguntou “isto é 
um sapato?, o grupo em geral respondeu que não, à excepção da Francisca e do menino 
mais novo que ficaram calados. Neste sentido a Educadora reforçou dizendo: “Não, isto 
não é um sapato” e colocou na caixa que hipoteticamente correspondia ao não. Este 
processo repetiu-se para todos os objectos. No fim quando só já faltava o sapato, a 
educadora voltou a questionar o grupo “isto é um sapato?” e o grupo respondeu 
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afirmativamente. Neste sentido a Educadora referiu “sim, isto é um sapato” e colocou 
na caixa do sim, que não tinha nenhum objecto. Nesta actividade a Francisca nunca 
respondeu à educadora, mas manteve sempre uma postura de concentração na 
actividade.  
Nesta sessão ficámos por aqui, uma vez que a sessão prolongou-se muito, também 
devido à introdução de dois objectivos novos, em que o educador teve de explicar os 
procedimentos das actividades. 
 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, nesta sessão a Francisca só colaborou em parte no segundo objectivo da 
sessão, quando referiu o nome do seu irmão. Todos os outros colegas foram 
identificando e nomeando os familiares mais próximos. 
Em relação ao primeiro objectivo da sessão, na próxima sessão continuaremos a 
insistir visto que foi observado no mesmo dia, a criança a dizer o seu nome (anexo 7.4). 
 No terceiro objectivo da sessão a Francisca também não colaborou ao contrário 
dos seus colegas que foram respondendo ás questões da educadora. 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          






   
dizer o nome próprio       X 
dizer o nome de familiares X   
usar adequadamente o sim ou não   X 
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22ª Sessão 
A 22ª Sessão realizou-se a 14 de Maio de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
2º - Dizer o nome de familiares (roteiro de actividades em anexo 8.1.0) 
3º - Usar adequadamente o sim e o não (roteiro de actividades em anexo 8.1.1) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
A presente sessão decorreu à semelhança da sessão anterior. Inicialmente marcámos 
as presenças e quando questionámos a Francisca com pergunta habitual “quem é?” a 
esta olhou, mas não disse o seu nome. A educadora continuou a insistir, apontando para 
a foto e dizendo o seu nome, referindo que se esta dissesse o seu nome podia colocar a 
sua presença e recebia o reforço (colar). Apesar da criança não demonstrar qualquer tipo 
de expressão facial parece ter compreendido o que a educadora lhe transmitira e acabou 
por dizer o seu nome muito baixinho. A educadora insistiu para que dissesse 
novamente, mas já não repetiu. O grupo elogiou a criança com uma salva de palmas e a 
educadora permitiu que colocasse a sua foto na casinha e deu-lhe o seu colar. A criança 
demonstrou o seu contentamento quando foi elogiada por todos e pensamos que 
percebeu o objectivo da tarefa.  
Posteriormente à marcação das presenças, a educadora foi buscar as árvores 
genealógicas para que cada criança identificasse e nomeasse os seus familiares. À 
semelhança da sessão anterior, a Francisca só nomeou o David. No entanto a educadora 
referiu na árvore onde estava a mãe, o pai e o outro irmão. Todos os colegas de uma 
forma geral foram identificando e nomeando os familiares. 
Para terminar a sessão, a educadora foi buscar as duas caixas e os objectos para 
trabalhar o terceiro objectivo da sessão (usar adequadamente o sim ou o não). Nesta 
sessão a educadora mudou de espaço, realizaram a actividade na sala polivalente. Estas 
mudanças permitem que haja uma quebra e, ao mudar de ambiente é sempre uma 
surpresa para o grupo.  
A tarefa decorreu à semelhança da sessão anterior. A educadora mostrava um colar e 
perguntava se era um sapato, para que o grupo respondesse que não. No fim da 
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actividade mostrava realmente o sapato para que respondessem que sim. Mais uma vez 
a Francisca não colaborou na actividade, nem imitava a educadora, quando esta 
respondia por si. Por sua vez o grupo mostrou-se participativo. 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, nesta sessão foi a primeira vez em que a criança disse o seu nome e 
portanto cumpriu o objectivo pretendido. Contudo só consideramos que o objectivo é 
atingido após realizar quatro vezes consecutivas. 
Em relação ao segundo objectivo, como o dia da família é comemorado no dia 
seguinte, vamos deixar que a Francisca leve a sua árvore para casa e permitir que os 
pais trabalhem connosco este objectivo. O mesmo acontece para as outras crianças do 
grupo. 
Por último, na próxima sessão quando trabalharmos o terceiro objectivo (usar 
adequadamente o sim e o não) as questões serão direccionadas sempre só para uma 
criança de cada vez, ainda que a actividade continue a ser em grande grupo. Assim o 
educador tem uma melhor percepção do desempenho do grupo e da Francisca em 
particular. 





                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          






   
dizer o nome próprio      X   
dizer o nome de familiares   X 
usar adequadamente o sim ou não   X 
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23ª Sessão 
A 23ª Sessão realizou-se a 2 de Junho de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
2º - Dizer o nome de familiares (roteiro de actividades em anexo 8.1.0) 
3º - Usar adequadamente o sim e o não (roteiro de actividades em anexo 8.1.1) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
Nas duas últimas semanas do mês de Maio não foi possível realizar nenhuma sessão 
porque a Francisca esteve com Varicela e portanto não podia frequentar a Creche, visto 
ser contagioso.  
Como tem sido habitual nas anteriores sessões, a presente sessão começou com a 
marcação das presenças. Apesar de duas semanas ausentes a Francisca quando 
questionada pela educadora, esboçou um sorriso e levantou-se para colocar a sua 
presença, no sentido de receber o colar. A educadora afastou a presença e voltou a 
questioná-la para que esta dissesse o seu nome. Neste momento a criança percebeu que 
só colocava a sua presença e recebia o colar se dissesse o seu nome, acabando por o 
verbalizar. Neste sentido, esta foi a segunda sessão em que a criança cumpriu o 
objectivo desejado. 
Abordado com sucesso o primeiro objectivo da sessão, a educadora foi buscar as 
árvores genealógicas no sentido de trabalhar os parentescos. Como foi referido na 
sessão anterior, todas as crianças levaram as árvores para casa, que coincidiu com o 
período de doença da Francisca. Neste período a mãe relatou que trabalhou diariamente 
com a Francisca os parentescos da árvore, referindo que no final a Francisca já dizia 
mãe, pai, mano e David. No entanto, nesta sessão sempre que a educadora a questionava 
a Francisca apenas mantinha contacto ocular e nunca respondeu verbalmente. Este 
comportamento talvez fosse consequência de ter estado ausente da creche durante duas 
semanas. 
Para terminar a sessão relembrámos o jogo dos objectos e das caixas. Como ficou 
estabelecido na última sessão de Maio, nesta sessão o educador questionava 
individualmente cada criança, ainda que a actividade fosse de grande grupo.  
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A educadora fez questão de iniciar com o grupo para que a Francisca entendesse o 
processo do jogo. Quando chegou a Educadora questionou a Francisca “ Isto é um 
Sapato?” e mostrava um colar, a Francisca levantou-se pegou no colar e colocou na 
caixa do não. Este comportamento repetiu-se para todos os objectos de forma correcta. 
Ou seja, apenas quando a educadora mostrou o sapato e perguntou “isto é um sapato? a 
Francisca colocou o sapato na caixa do sim. 
b) Síntese avaliativa 
Em síntese, podemos aferir que a Francisca nesta sessão teve picos de desempenho. 
No primeiro objectivo (dizer o nome) colaborou, à semelhança do grupo, apesar de 
alguma insistência. Apenas no segundo objectivo (dizer o nome de familiares) é que 
Francisca não colaborou, no entanto foi referido pela mãe que em casa a Francisca 
identifica e nomeia os familiares. Todos os outros colegas executaram a tarefa com 
sucesso. Pensamos que seja uma questão de tempo para a Francisca executar a tarefa na 
creche quando solicitada pela educadora. 
No terceiro objectivo (usar adequadamente o sim e não) a Francisca participou na 
actividade mas não cumpriu com o objectivo pretendido, que era dizer sim ou não. Já os 
colegas em geral foram respondendo com sucesso às questões da educadora. 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          






   
dizer o nome próprio      X   
dizer o nome de familiares  X  
usar adequadamente o sim ou não X   
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A 24ª Sessão realizou-se a 4 de Junho de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º - Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
2º - Dizer o nome de familiares (roteiro de actividades em anexo 8.1.0) 
3º - Usar adequadamente o sim e o não (roteiro de actividades em anexo 8.1.1) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
Nesta sessão, no período da marcação das presenças, a criança à semelhança do 
grupo, assim que questionada com a pergunta “quem é?”, disse de imediato o seu nome, 
no sentido de poder colocar a sua presença e se sentir elogiada pelo grupo. Actualmente, 
nesta fase, sente-se uma enorme satisfação por ser elogiada. 
Nesta sessão, não foi preciso a educadora insistir para a criança referir o seu nome. Pois 
assim que a educadora mostrou a sua foto e questionou o grupo, esta cumpriu de 
imediato o objectivo. 
 Porque o recurso a suportes visuais apelativos são um recurso constante na nossa 
intervenção, a educadora mais uma vez utilizou as árvores genealógicas para trabalhar o 
segundo objectivo da sessão (dizer o nome de familiares).  
Esta actividade foi inicialmente realizada com as outras crianças, para que a 
Francisca visualizasse que perante uma resposta ou comportamento correcto a 
educadora elogiava. De facto esta estratégia resulta muito bem face às teimosias da 
Francisca, dado que ela prefere sempre ser mimada pelos adultos. 
Neste sentido, quando a educadora perguntava quem é? Ao mesmo tempo que 
apontava para a foto, a Francisca respondia de imediato. Face à colaboração positiva a 
educadora aproveitou para perguntar em relação aos avós. Nesta fase a Francisca não 
referiu nomes, dizendo apenas avó e avô, tanto para os maternos como para os paternos.  
Para terminar a sessão voltámos a fazer o jogo do sim e do não com os objectos. A 
Francisca quando viu os materiais entendeu de imediato o que íamos fazer, de tal forma 
que quando a educadora questionou o grupo pela primeira vez “isto é um sapato?” e 
tratava-se de um colar, ela levantou-se logo para pegar no objecto e colocar na caixa do 
não. No entanto a educadora não deixou, insistindo para que ela dissesse não. A 
Francisca não o fez e sentou-se chorosa no tapete. A educadora prosseguiu com a 
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actividade para que ela percebesse que os amigos só colocavam os objectos nas caixas 
caso dissessem que sim ou não correctamente. Quase no final da actividade, quando a 
educadora mostrava o sapato e perguntava “isto é um sapato?” a Francisca disse que sim 
e pegou no sapato para colocar na caixa.  
b) Síntese avaliativa 
A esta sessão foi baste proveitosa porque a Francisca colaborou positivamente em 
todos os objectivos proposto para este dia, apesar de alguma insistência por parte do 
educador. 
Em relação ao segundo objectivo confirmámos o que tinha sido referido pela mãe da 
Francisca, que esta já nomeava os familiares. Neste sentido, se nas próximas duas 
sessões a Francisca cumprir com sucesso o objectivo, podemos considerar que foi 
atingido. No entanto, não podemos deixar de referir que houve uma preciosa ajuda e 
dedicação dos pais para que a Francisca cumprisse este objectivo.  
Todos os restantes colegas participaram activamente e com sucesso nas três tarefas 
propostas na presente sessão. 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          





   
dizer o nome próprio      X   
dizer o nome de familiares X   
usar adequadamente o sim ou não X   
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25ª Sessão 
A 25ª Sessão realizou-se a 9 de Junho de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os três objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Dizer o nome (roteiro de actividades em anexo 8.8) 
2º - Dizer o nome de familiares (roteiro de actividades em anexo 8.1.0) 
3º - Usar adequadamente o sim e o não (roteiro de actividades em anexo 8.1.1) 
 
a) Desenvolvimento da sessão 
À semelhança da sessão anterior, a criança em estudo voltou a dizer o seu nome 
(primeiro objectivo da sessão) quando questionada pela educadora. Esta demonstrou 
sentir-se agradada quando a educadora e o grupo a elogiaram, sendo um estímulo 
bastante vantajoso para que esta cumpra o que é pretendido.  
No segundo objectivo da sessão (dizer o nome de familiares), a Francisca também 
colaborou satisfatoriamente. Sempre que a educadora questionava a Francisca “quem é 
que está na nesta foto?”, esta ia dizendo os parentescos de todos, à excepção do irmão 
do meio em que ela diz David. 
No terceiro objectivo, a educadora ia mostrando os vários objectos e questionando 
uma criança de cada vez. A Francisca, à semelhança do restante grupo, foi sempre 
dizendo que sim ou não de forma assertiva conforme as questões da educadora.  
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, a Francisca percebeu as respostas correctas que tinha de dar para ser 
elogiada ao longo da sessão. 
Nesta sessão, o primeiro objectivo foi atingido, dado que foi a 4ª vez consecutiva 
sem ajudas que a criança disse o seu nome nesta actividade de grande grupo, em que 
todos executaram a mesma tarefa com sucesso. 
O segundo e terceiro objectivos poderão ser considerados como atingidos caso na 
próxima sessão a Francisca cumpra novamente com sucesso as actividades. 
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                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          




A 26ª Sessão realizou-se a 12 de Junho de 2009, no período da manhã e 
trabalharam-se os dois objectivos, pela seguinte ordem: 
1º- Dizer o nome de familiares (roteiro de actividades em anexo 8.1.0) 
2º - Usar adequadamente o sim e o não (roteiro de actividades em anexo 8.1.1) 
 
a) Desenvolvimento da actividade 
Nesta sessão a educadora repetiu as mesmas actividades para os mesmos objectivos. 
Em relação ao primeiro objectivo (dizer o nome de familiares), sempre que a educadora 
apontava para uma foto e perguntava “quem era?”, a Francisca respondia correctamente 
e com entusiasmo, sem qualquer tipo de ajuda e em grande grupo como se pretendia no 
nosso estudo. Nesta actividade as respostas correctas pareciam estar mecanizadas pela 
Francisca, mesmo trocando a ordens das questões. A educadora elogiou-a sempre, bem 
como às restantes crianças do grupo sempre que respondiam correctamente. 
 
Objectivos 
   
dizer o nome próprio      X   
dizer o nome de familiares X   
usar adequadamente o sim ou não X   
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Em relação ao segundo objectivo, a educadora voltou a realizar a tarefa das caixas 
do sim e do não. E à semelhança da sessão anterior, a Francisca e o grupo responderam 
adequadamente às questões da educadora. 
b) Síntese avaliativa 
Em resumo, a Francisca e o grupo atingiram com sucesso os dois últimos objectivos 
propostos no nosso plano de intervenção. Assim sendo, esta foi a nossa última sessão de 
trabalho com o grupo e com a Francisca. 




                           
                          Colaborou 
 
                          Colaborou com ajuda 
                          






   
dizer o nome próprio      X   
dizer o nome de familiares X   
usar adequadamente o sim ou não X   
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5. Avaliação da Intervenção 
 
Para uma avaliação detalhada de todos os objectivos a que nos propusemos 
trabalhar, elaborámos uma tabela, à semelhança da tabela de planificação (com a área, 
sub- áreas, metas e objectivos) acrescentando à mesma o grau de consecução. O 
preenchimento do grau de consecução foi feito com base na análise das sínteses 
avaliativas, realizadas no final de cada sessão. 
 
Área Sub- área Metas Objectivos Grau de 
consecução 






Dar e mostrar coisas a pedido    X 
Reagir ao seu nome    X 
Responder a ordens verbais simples    X 
Apontar/ dar objectos de acordo com a 
descrição da sua função 
X    





Nomear objectos    X 
Reproduzir de modo significativo    X 
Dizer o seu nome    X 
Dizer nome de familiares    X 
Usar adequadamente o sim e não    X 
Usar apropriadamente olá e adeus    X 




1- Nada atingido 
2- Algo atingido 
3- Satisfatoriamente atingido 
4- Totalmente atingido 
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De acordo com análise do quadro, podemos aferir que em doze objectivos, a criança 
alvo apenas não atingiu um objectivo da comunicação receptiva (Apontar/ dar objectos 
de acordo com a descrição da sua função). 
 
De seguida elaborámos uma nova tabela, cuja estrutura é de quatro colunas: área, 
sub-áreas, objectivos e nº de sessões, respectivamente. Para cada objectivo foram 
colocadas o número de sessões que a criança - alvo levou para atingir cada objectivo. 
Esta tabela permite-nos analisar quais os objectivos que a criança demorou mais tempo 
atingir, bem como os objectivos que atingiu mais rapidamente 
 






Dar e mostrar coisas a pedido 
 
4 sessões 
Reagir ao seu nome 6 sessões 
Responder a ordens verbais simples 
 
8 sessões 
Apontar/ dar objectos de acordo com a 
descrição da sua função 
Não foi 
atingido 
Apontar partes do corpo a pedido 9 sessões 
Comunicação 
expressiva 
Nomear objectos 7 sessões 
Reproduzir de modo significativo 5 sessões 
Dizer o seu nome 
 
10 sessões 
Dizer nome de familiares 
 
6 sessões 
Usar adequadamente o sim e não 
 
6 sessões 
Usar apropriadamente olá e adeus 
 
5 sessões 
Quadro  5 - Síntese do número de sessões por objectivo 
 
 
Face à análise deste quadro, o objectivo que a Francisca demorou menos tempo 
atingir foi dar e mostrar coisas a pedido da comunicação receptiva. E o objectivo que 
demorou mais tempo a ser atingido foi dizer o seu nome, da comunicação expressiva. 
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Para percebermos se o desempenho da criança – alvo foi regular ao longo dos 
quatro meses de intervenção, elaborámos uma nova grelha cuja sua estrutura é uma 
tabela de dupla entrada e que nos permite verificar quantos objectivos a criança – alvo 
atingiu em cada mês.  
Meses Objectivos atingidos 
Março  reagir ao seu nome 
 apontar partes do corpo 
 dar e mostrar coisas a pedido 
Abril  responder a ordens simples 
 nomear objectos 
Maio  usar apropriadamente o Olá e Adeus 
 reproduzir de modo significativo 
Junho  dizer o nome 
 dizer o nome de familiares 
 usar adequadamente o sim e o não 
Quadro 6 – Avaliação do cronograma mensal do plano de intervenção 
 
De acordo com a análise do quadro, os meses em que a criança - alvo atingiu 
mais objectivos foram Março e Junho. Neste sentido, verificamos que não houve um 
progresso gradual. Pelo contrário, os picos de maior desempenho são no primeiro e 
último mês. 
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O presente trabalho assentou numa abordagem de investigação – acção. Como 
referido por Sanches (2005), este tipo de investigação é focado num problema, pelo que 
o primeiro passo para o desocultar é a identificação e a formulação do problema de uma 
forma objectiva e susceptível de ser intervencionado. Esta intervenção pode centrar-se 
num grupo de alunos ou num aluno em particular. 
Assim sendo, o nosso principal desafio para este trabalho foi a inclusão de uma 
criança de 3 anos com espectro do autismo numa sala regular de creche, com um grupo 
de cinco crianças.  
Enquanto profissionais de educação insatisfeitos e que pretendem melhorar 
diariamente as suas práticas foram-se colocando questões que ao longo do estudo fomos 
encontrando respostas. Nomeadamente, numa primeira fase penso que conseguimos 
identificar o perfil educacional do grupo e em particular da criança alvo, através da 
nossa avaliação inicial com recurso a instrumentos de análise de dados.  
Definido o perfil educacional da criança alvo, tudo apontava para uma 
necessidade de intervenção na área da comunicação. Esta escolha deveu-se ao facto da 
criança estar a iniciar a comunicação, começando a dizer as suas primeiras palavras.  
Colocou-se então a nossa terceira questão do estudo: como desenvolver um 
trabalho de intervenção educativa que visa melhorar a comunicação do grupo em geral e 
da criança alvo em particular em ambiência inclusiva? 
Para responder a esta questão pertinente recorremos a um suporte bibliográfico 
de referência e retirámos tudo aquilo que nos pareceu válido para aplicar no nosso 
estudo de intervenção. Para uma melhor percepção do alinhamento do nosso estudo 
desmembrámos a última questão em duas questões mais sintetizadas, nomeadamente: 
como melhorar a comunicação? e como fazê-lo em ambiência inclusiva? 
 Para respondermos à primeira parte da questão, tendo em conta os autores 
referenciados no trabalho, inicialmente procurámos estabelecer uma relação afectiva 
coma criança e posteriormente, numa fase de intervenção utilizámos algumas estratégias 
de quatro modelos de intervenção, criados para trabalhar com crianças autistas, 
nomeadamente: o modelo comportamentalista, TEACHH, Floortime e ABA.  
Para além destes modelos que foram o nosso grande suporte na nossa 
intervenção, tivemos em conta que o estilo de aprendizagem mais frequente nas crianças 
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autista é o visual, neste sentido sempre que possível as tarefas foram decompostas em 
pequenas partes visualmente distintas (Peeters, 1997). 
Para responder à segunda parte da questão, como intervir em ambiência 
inclusiva?, tentámos sempre que possível na nossa intervenção realizar as tarefas em 
grupo, elaboradas oportunamente para encontrar respostas às necessidades da criança 
alvo e do grupo, através de um ensino baseado na cooperação, em que todas as crianças 
aprenderam juntas e beneficiaram tanto ao nível do desenvolvimento educacional como 
nas relações sociais. 
Tendo em conta o percurso do nosso trabalho, podemos concluir que 
conseguimos atingir satisfatoriamente o objectivo do nosso trabalho, que foi incluir uma 
criança do espectro autista numa sala regular e contribuir para o seu desenvolvimento na 
área da comunicação. Visto que em doze objectivos específicos propostos, a Francisca 
apenas não atingiu um objectivo da nossa planificação.  
Por outro lado, pensamos que tivesse falhado a parceria pedagógica com a 
educadora da intervenção precoce, uma prática da Educação Inclusiva que 
consideramos bastante pertinente. Pois, apesar de ter sido uma interveniente bastante 
disponível na discussão de aspectos ao longo da intervenção, preferiu sempre retirar a 
criança do grupo, alegando uma melhor percepção dos resultados. Encontrámos aqui 
alguma resistência à mudança e falta de abertura a novos desafios, que a educação 
inclusiva exige. De alguma forma, também podemos garantir que esta intervenção 
exclusiva contribui de certa forma para um melhor desempenho da Francisca no grupo. 
A Francisca revelou-se um caso de positivas expectativas futuras. Pensamos que 
num futuro próximo se deverá dar continuidade à intervenção na área da comunicação, 
mais na área da comunicação receptiva, no sentido de alargar o seu vocabulário e 
progressivamente incentivar a Francisca a construir frases. 
Da mesma opinião estão as intervenientes da equipa de intervenção precoce 
(psicóloga e educadora), que numa reunião de avaliação final referiram que 
consideravam que Francisca tinha reduzido os seus comportamentos inadequados, que 
estava bastante mais sociável e comunicativa. Sobretudo que ao nível da área da 
comunicação tinha havido uma grande evolução, tendo em conta que em Dezembro do 
mesmo ano lectivo a Francisca estava a começar a dizer as primeiras palavras. No 
entanto, consideraram ainda que a Francisca revelava alguma dificuldade em 
generalizar comportamentos, que as suas respostas ainda estão muito mecanizadas face 
ao treino. Neste sentido, outra pista de continuidade para o próximo ano lectivo consiste 
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em trabalhar a generalização das respostas e comportamentos, talvez através do jogo 
simbólico (anexo 7.3). 
Como referimos no enquadramento teórico, esta é uma das dificuldades das 
crianças autistas, dado que não fazem aprendizagens espontâneas. As suas aquisições 
são fruto daquilo que os técnicos ensinam especificamente. Neste sentido, a criança 
revela dificuldades em conseguir transferir essas aprendizagens para outro contexto ou 
situação. É portanto necessário incluir nos programas de intervenção estratégias de 
generalização a outros contextos (Rogé, 1998, cit. por Oliveira, 2003) 
Outro aspecto de continuidade é o reforço. Para que a aprendizagem seja 
significativa é importante que o interveniente que venha a trabalhar com a Francisca a 
elogie em todas as respostas e comportamentos correctos e que utilize na sua 
intervenção sempre que possível o suporte visual, no sentido de captar o contacto ocular 
da Francisca.  
Com a elaboração do presente trabalho destacamos que um ensino de qualidade, 
que engloba todos sem excepção, passa por um bom professor, um professor com 
atitude que aposta num trabalho em permanente construção e numa aprendizagem que 
nunca se completa quer se trate de alunos ditos normais quer sejam alunos com NEE. 
Neste sentido cabe ao professor um papel determinante, quer na identificação e 
caracterização das problemáticas, quer na definição de processos educativos, adaptados 
aos desempenhos delas decorrentes e nunca às suas limitações, ou seja, adequar as 
metas e objectivos aos níveis de desempenho da criança ou adolescente com deficiência. 
Como tal, torna-se indispensável que o professor procure actualizar-se continuamente 
por forma a poder responder a estas problemáticas utilizando estratégias adequadas à 
minimização das mesmas. Há que contornar os medos, indiferenças e ignorâncias 
(Vieira e Pereira, 2007) 
Em suma, se é importante, para qualquer aluno, ter professores competentes, 
inovadores e actualizados, muito mais o é para os portadores de deficiência. Pois estes 
conseguirão progredir tanto mais quanto mais os seus professores estiverem disponíveis 
e dispostos a aprender acerca das suas dificuldades e em saber como fazer reverter os 
insucessos em sucessos. Assim este trabalho constituiu-se como uma mais valia para a 
minha formação enquanto educadora e assim interveniente no processo educativo das 
crianças, de todas as crianças! 
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 A elaboração deste trabalho possibilitou-nos também um conhecimento mais 
aprofundado sobre a patologia do espectro do autismo, bem como delinear estratégias 
de intervenção mais adequadas. 
 Este trabalho tornou-se gratificante face à parceria de todos os intervenientes no 
processo de intervenção, nomeadamente a família e a equipa de intervenção precoce. 
Esta articulação ocorreu em todo o processo, desde avaliação inicial, passando pela 
planificação à avaliação da intervenção. 
 Através do nosso trabalho de equipa, conseguimos satisfatoriamente contribuir 
para um melhoramento da comunicação (receptiva, compreensiva e expressiva) no 
grupo e em particular na criança alvo. 
Com todo o nosso trabalho, retirámos indicações que devem ser aperfeiçoadas, 
aprofundadas e desenvolvidas para atingir um maior rigor conclusivo de um estudo de 
pesquisa científica que é exigido no âmbito da tese. 
Assim temos a consciencialização que deixamos a porta aberta para que o 
assunto seja relembrado e abordado com eficiência em futuras investigações. 
 
“Em cada jardim, cada planta 
cresce o que a semente programa, 
mas também é verdade que ela 
cresce o que pode, ou seja, o que a deixam crescer”. 
(Gomes - Pedro, 1995, p.3) 
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ANEXO 1- AUTORIZAÇÕES 
 
Anexo 1.1 – Autorização da coordenadora e chefe da Instituição 
















FICHA DE ANAMNESE 
 
 
1 - IDENTIFICAÇÃO 
 
Nome:__Francisca 
Data de Nascimento: 06/04/2006                      Nacionalidade: Portuguesa 
Naturalidade: Santarém (Marvila)                                  Distrito: Santarém 
Morada: Santarém 
 
2 - FILIAÇÃO 
 
Nome do pai: João (nome fictício)  
Idade:  40                Habilitações: Licenciatura em Ensino de Educação Visual 
Profissão: Professor de 2º e 3º ciclos     Local de trabalho: E.B.2,3 de Mem Ramires 
(Santarém) 
Morada: Santarém 
Nome da mãe: Rita (nome fictício) 
 Idade:_39                     Habilitações:  Licenciatura em Ensino de Educação Visual 
Profissão:  Professora de 2º ciclo     Local de trabalho: E.B. 2,3 D. João II (Santarém) 
Morada: Santarém 
 
Tem irmãos? Sim                     Quantos?  2 
Nome: Fábio (nome fictício)                                                                    D.N. 19/07/1993 
            Pedro (nome fictício)                                                                    D.N. 04/10/2004 
 
2.1 – Constituição do Agregado Familiar 
 
Grau de parentesco D.N. / Idade Habilitações Profissão 
Pai 17/07/1969  40 anos Licenciatura Professor 
Mãe 02/07/1970  39 anos Licenciatura Professora 
Irmão 19/07/1993  16 anos 11º ano Estudante 
Irmão 04/10/2004   5 anos   
    




3 – HABITAÇÃO 
Casa independente ____X______ Andar: _________ Barraca: _________ 
Número de divisões:  11 
O aluno tem quarto individual ?   Não  
Se não tem, com quem o partilha ?  Com o irmão Pedro 
Água canalizada : Sim     Electricidade: Sim     Saneamento: Sim  
Índices de conforto:  
Frigorífico _Sim    Televisão Sim      Vídeo: _Sim 
Máq. De lavar louça _Sim           Máq. de lavar roupa  Sim 
Livros: Sim            Computador: __Sim_ 
 
4 - ANTECEDENTES PESSOAIS 
 
4.1 - Período pré-natal: 
A mãe era saudável?  Sim            Se não, qual o motivo? _______________________ 
 ______________________________________________________________________ 
O pai era saudável?  Sim             Se não, qual o motivo? ________________________ 
 ______________________________________________________________________ 
A mãe teve Gravidezes anteriores?_ Sim Quantas? Duas 
_ Abortos?_Não              Partos prematuros:    Não                      Quantos? ___________ 
Como passou a mãe durante a gravidez: 
Bem?_ Sim       Mal?______________ Sintomas de aborto? Não 
Rubéola? Não      Albumina? Não      Problemas de tensão arterial?  Não 
Ansiedade em extremo?_ Não                Porquê?___________________________ 
Períodos de depressão ?_Não                 Porquê ? ___________________________ 
Duração da gravidez: 41 semanas 
A gravidez foi :  Programada: Sim  _Desejada? _________Assistida? _________ 
Inesperada? _______________ Preferência de sexo?_Sim, feminino 
Fez ecografias? Sim  
Medicamentos durante a gravidez (tipo e quantidade)  Não 
Intoxicações (droga; álcool, etc)_ Não 
Quedas graves ou pancadas fortes no abdómen: _Não 





Cuidados médicos adequados? Sim  
Em caso negativo, porquê?____________________________________ 
Nutrição adequada ? __Sim_ 





4.2 - Período peri / neo-natal: 
Local do parto: Hospital Distrital de Santarém 
Parto assistido? _Sim         Não assistido? ______________________ 
Médico ? Duas enfermeiras     Parteira? _______ Outro? _______ 
O parto foi natural? Sim          Não?____________ Cesariana:___________ 
Forceps:  Não         Ventosa: _Não      Apr. Pélvica: _Não 
Duração do parto:  Cerca de 1 hora e 50 minutos desde a 1ª contracção até ao 
nascimento  
Peso ao nascer: 3,690 Kg  Comprimento: _51 cm  P. cefálico: _33,5_cm 
O bebé chorou ao nascer ? _Sim_ Índice APGAR 1º minuto: 9   5ºminuto:10 
O bebé sofreu: Anóxia: Não         Icterícia  Não          Dif. Respiratórias: Não 
Incubadora necessária ?  Não                 Quanto tempo? __________________________ 
Outros factos anormais durante o parto _Nenhum 
Apresentou alguma doença quando nasceu? Não     _ Qual? __________________ 
______________________________________________________________________ 
Como foi informada? ____________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
4.3 - Período pós-natal: 
Amamentação?   Exclusivamente leite materno até aos 6 meses de idade 
_ Biberão  __________ Mista __________ 
Desmame: aos 7,5 meses         Motivo: _Grave intoxicação alimentar da mãe 
Quando comeu a 1ª papa? 6 meses 
Sono: Duração aproximada_8horas_ Agitado_Não   Calmo _Quase sempre 
 x 
 
Dorme a sesta? _Sim_ Quanto tempo? 2 horas na Creche, em casa geralmente já não 
dorme 
Lesões cerebrais, traumatismos __Não 
Intoxicações__Não 
Viroses infantis (urticária, asma, etc. ) : Varicela 
Convulsões, meningites, cardiopatia, etc. (início, possíveis causas e consequências )___ 
__Fez algumas convulsões febris, a última foi em Maio de 2009 
Problemas de alimentação ou de sono _Não__ 
Hiperactividade, Hipoactivadade ____Não_ 
Medicamentação ( períodos longos) _Não__ 
Hospitalizações e / ou operações ___Nunca 
Quaisquer outros problemas __Nada relevante 
 
5 - HISTÓRIA CLINICA FAMILIAR 
 
5.1 - Antecedentes Familiares / doenças 
Problemas:   Hipertensão    Parentesco: Avós Maternos e Paternos 
Diabetes: _____________________                      ____________________________ 
P.  Cerebral: ___________________                     ____________________________ 
Epilepsia: _____________________                     ____________________________ 
D. Alérgicas: ___________________                    ____________________________ 
Sífilis: ________________________                     ____________________________ 
Tuberculose: ___________________                      ____________________________ 
Alcoolismo:  Sim, um tio materno         
Toxicodep.: Sim. Dois tios de ambos os lados da familia 
Hidrocefalia: ____________________                    ____________________________ 
D. Visual: _Sim a Mãe                 
D. Auditiva: ____________________                    _____________________________ 
D. Motora: _____________________                   _____________________________ 
D. Mental: _____________________                    ______________________________ 
Outras: O irmão do meio, o Pedro, está diagnosticado com a perturbação do espectro do 
autismo. 
Tratamentos psicológico ou psiquiátrico recebido pelos pais ou outros membros da 
família ? __Não 
 xi 
 
Suicídios  (ou atentados de suicídio ), depressão ou mudanças bruscas de 
comportamento por parte de membros da família ? Não 
Em caso de período longo, medicamentos tomados por membros da família ? As Avós 
tomam medicação para Hipertensão, os avôs já faleceram. 
Com que fins (normais, psiquiátricos ) ? _____________________________________ 
Alcoolismo ou drogas na família ? __Dois tios tiveram problemas de toxicodependência 
que neste momento estão ultrapassados, um deles contínua a ter problemas com o 
álcool. 
 
6 - HISTÓRIA CLINICA PESSOAL 
 
















T. Convulsa ____________ 
Outras: ________________ 
 
Já sofreu algum acidente ? __Não___ 
Operações ? _Não 
Hospitalizações ? __Só por algumas horas 
Motivo de internamento : _Convulsões febris 
Período de internamento : _________________________________________________ 
É seguido/a regularmente ?___Sim_  
No Centro de Saúde: ________ Hospital?___________ Médico Part. _Sim___ 
Outro: _________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
Nome e telefone do médico a que recorre normalmente: _Dr. José Miguel Nogueira 
Tel:________________________ 
Já teve apoios de:   Fisioterapia? __Não___Terapia de fala? __Não_ 
Consulta de desenvolvimento? _______________ Psicologia ? ____________________ 
Outros ? __Avaliação de Desenvolvimento no Cadin e consulta de Neuropediatria com 




7 - DADOS RELEVANTES DO DESENVOLVIMENTO 
 
7.1 – Desenvolvimento Psicomotor: 
 
Segurou a cabeça aos: 2 meses                    Sentou-se aos: 8meses 
Gatinhou aos: 8 meses                    Pôs-se de Pé aos: 10      meses 
Andou aos: 15_meses                    Subiu escadas aos:  20 meses 
 
7.2 - Desenvolvimento da autonomia pessoal: 
 
Controle dos esfíncteres : Diurno 3 anos_ Nocturno: _3 anos 




7.3 - Desenvolvimento da comunicação 
 
Sorriu aos: 1 meses 
Primeiras palavras aos: 30meses 
Conversação aos: 36 meses 
Primeiras sílabas aos: 24 meses 










8 – INFORMAÇÃO ACTUAL 
 
8.1 - Características Sócio Emocionais: 
Normalmente é: 
Alegre _Sim         Triste _Não                  Calma   Só quando está cansada ou com sono 
Ansiosa: _Não_  Sossegada:   Pouco  Desinquieta:  Sim 
 xiii 
 
Dócil: _Sim        Desobediente:    Por vezes    Expedita: _Sim 
Tímida: _Não        Meiga:  _Sim      Agressiva:  _Não 
Independente: _Por Vezes  Agarrada aos pais em exagero: _Alguma dependência em 
relação à mãe 
Distraída _Não   _  Concentrada  _Quando as coisas lhe interessam  Com tiques: Não 
Rói as unhas: _Sim    Sociável:   Sim   Introvertida_  _Não_ 
Persistente: _Sim_  Desiste facilmente:  Não 
Reage favoravelmente a pessoas conhecidas: _Sim 
Reage favoravelmente a pessoas desconhecidas:  Agora Sim 
Adapta-se facilmente a situações novas: Se os pais estiverem por perto, sim.  
Chora frequentemente: Não    Tem amigos: Sim 
Brinca sozinha: Sim, bastante     Acompanhada: Sim, mas mais sozinha 
Com quem? Em casa, geralmente com irmão Pedro 
.Local: No seu quarto, ou no quintal 
Mostra-se constrangido/a quando se separa dos pais ? Por vezes 
Dá-se mal com alguém? Não   Porquê ? _______________________ 
Relação com o pai: Boa 
Relação com a mãe: Boa com alguma dose de dependência 
Relação com os irmãos: Mais próxima e também mais conflituosa com o irmão Pedro 
Relação com outros familiares: Boa 
Obs.__Tem uma relação boa com todos os familiares próximos mas sente-se mais 
segura com a mãe ou o pai por perto. 
 
8.2 - Comportamentos de rotina: 
Alimentação: 
Come bem ? Sim, menos a sopa      Tem apetite? __Sim_ 
Alimenta-se sozinho ? Sim_     Come a horas normais ? _Sim__ 
Em caso negativo porquê ? ______________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
A alimentação é equilibrada ? Sim, com resistência à sopa e legumes 
Toma as refeições na companhia de : Irmão 
Problemas específicos de alimentação (como alergias ) : _Nenhum 





A que horas se deita ?  21h/21:30H    A que horas se levanta ?  6:30h/7:30H 
Tem um sono calmo ? Sim    Problemas de sono ? _Não 
Em caso afirmativo especifique: ____________________________________________ 
Apresenta agitação durante o sono ? Raramente   Com gritos ? Já aconteceu, mas não é 
comum. 
Com gestos ? Não                    Terrores nocturnos ? Não 
Sonambulismo ? Não   Outros: ________________________________ 
Em que momentos da noite? _______________________________________________ 
Com que frequência ? ____________________________________________________ 
Tem hábitos específicos de sono? Sim     Quais ? Chucha no dedo e dorme com um 
elefante de peluche desde de pequena. Tem um casa e um igual na creche. 
 
9 - SITUAÇÃO EDUCACIONAL 
A criança frequenta a creche: Sim                  Desde quando? 2 anos 
Se não frequenta, quando pensa que virá a frequentar? __________________________ 
Tem algum tipo de apoio? Teve                Qual ?Foi apoiada pelo Projecto de 
Intervenção Precoce . 
Qual a periodicidade? Uma vez por semana. 
A criança necessita de algum cuidado especifico? Não   Qual? __________ 
______________________________________________________________________ 
9 .1 - Informações gerais: 
Tem problemas de audição ? Não    De visão ? Não 
Usa óculos ? Não____Usa prótese auditiva? Não  
Cansa-se facilmente? Não           Motivo____________________ 
Usa a mão direita ou a esquerda?    Direita 
É coordenada/o ? Sim 
Está a ser tratado/a de alguma doença? Não 
Qual ? _________________________________________________________________ 
Toma medicamentos? Não  Quais? ___________________________ 
Tem alguma alergia? Não     Tem problemas de comportamento? _Não 
Preenchido por: _mãe 

































































ANEXO 5 – ENTREVISTA À PSICOLOGA 
 
Anexo 5.1 – Guião  
Anexo 5.2 – Protocolo  




Anexo 5.1 – Guião da entrevista 
Temática: situação educativa do grupo e da Francisca 
Objectivos da entrevista: 
- recolher informações para caracterizar a instituição; 
- recolher informação para caracterizar o grupo; 
- recolher informações para caracterizar a Francisca no contexto escolar e familiar; 
- recolher informação sobre as áreas possíveis de trabalhar com a Francisca, bem como possíveis 
estratégias, para desenvolver um atendimento eficaz; 
Entrevistado:  
Data:  
Designação dos blocos Objectivos específicos Tópicos Observações 
Bloco A 
 
Legitimação da entrevista e 
motivação do entrevistado 
• conseguir que a 
entrevista se torne 
necessária, oportuna e 
pertinente. 
• motivar o entrevistado 
• garantir 
confidencialidade 
• apresentação do 
entrevistador e do 
entrevistado 
• referir o motivo da 
entrevista 
• referir os objectivos da 
entrevista 
• entrevista semi -directiva 
• usar linguagem apelativa e 
adequada ao entrevistado 
• tratar o entrevistado com 
delicadeza e recebê-lo num 
local aprazível 
 • pedir para gravar a entrevista 
Bloco B 
 




• caracterizar o tipo de 
instituição 
 
• Local da Instituição 
• tipo de instituição 
•  valências 
• Número de crianças 
que acolhe 
 
• manter uma postura neutra 
Bloco C 
 
Caracterização do grupo 
 
 
• caracterizar a estrutura do 
grupo 
• caracterizar a dinâmica 
do grupo 
• Número de elementos 
do grupo 
• Número de meninas e 
meninos 
• Idades dos elementos 
do grupo 
• Nível de 
desenvolvimento do 
grupo 
• Interacção e 
socialização do grupo  
• Mostrar abertura para a 
compreensão das situações 
• ter atenção aos 
comportamentos não verbais 
denunciadores de certas 





Perfil do X 
 
• caracterizar o X no 
contexto educativo 
• fazer o levantamento do 
percurso escolar do X 
• fazer o levantamento da 
expectativa do entrevistado 
em relação ao X 
▪ interacção da criança 
no grupo 
• apoios educativos 
• percurso escolar 
• situação actual 
 
• ter atenção aos 
comportamentos não verbais 
denunciadores de certas 
reacções ao discurso do 
entrevistado 




Estratégias a implementar 
 
 
• fazer o levantamento de 
uma área forte a ser 
trabalhada. 
▪ fazer um levantamento de 
estratégias possíveis de  
aplicar 
• pedir a colaboração do 
entrevistado 
• áreas fortes e fracas 
▪ objectivos e metas 
atingir 
• estratégias a 
implementar 
• expectativas  
• mostrar disponibilidade e 
vontade de ajudar a concretizar 







• dar oportunidade ao 
entrevistado para abordar 
outros assuntos pertinentes 
e oportunos 





Nota: Adaptado de Estrela  
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Anexo 5.2 - Protocolo da Entrevista 
 
Objectivos da entrevista: 
- recolher informações para caracterizar a instituição; 
- recolher informação para caracterizar o grupo; 
- recolher informações para caracterizar a Francisca no contexto escolar e familiar; 
- recolher informação sobre as áreas possíveis de trabalhar com a Francisca, bem como possíveis 
estratégias, para desenvolver um atendimento eficaz; 
 
Protocolo da Entrevista à professora de Educação Especial 
 
Olá, boa tarde. Desde já agradeço-lhe a sua disponibilidade para esta entrevista. Eu sou Educadora de 
Infância e encontro-me a frequentar o mestrado de Educação especial domínio motor e cognitivo. Neste 
sentido, e numa fase final tenho que desenvolver a minha tese numa turma ou grupo do regular que 
integre uma criança com necessidades no sentido de desenvolver uma educação inclusiva. Tendo sido 
escolhida para trabalhar nesta instituição como educadora e dado haver no grupo uma criança 
diagnosticada com autismo irei desenvolver, com o seu consentimento, o trabalho que me foi proposto. 
Dado que a educadora que estava responsável pelo grupo já não trabalhar na instituição e como está 
sempre presente na sala, gostaria de saber algumas informações acerca do grupo em geral e da 
“Francisca” em particular. Informo-lhe que será uma entrevista confidencial e anónima. 
Então vamos começar. 
 
Entrevistador: Para começar gostaria que se apresentasse? 
 
Entrevistado: Ora então muito boa dia, é com muito prazer que a posso ajudar e de certa forma ajudar no 
desenvolvimento da “Francisca”. Bem... Eu Chamo-me Margarida Ribeiro e sou psicóloga. Abri esta 
creche à cerca de 1 ano e meio onde desempenho funções de psicóloga educacional e desenvolvo com as 
crianças todas as tarefas proposta pela educadora, no sentido de fazer algum despiste atempado de algum 
problema de desenvolvimento.  
 
Entrevistador: Muito bem... caracterize-me a creche fraldas de fora? 
 
Entrevistado: A creche fraldas de fora situa-se em Santarém, mais precisamente no Vale de Estacas. É 
uma instituição particular com valência de creche. Ah........ é constituída por duas salas de creche, uma 
sala polivalente, um refeitório, uma copa, duas casas de banho e dois fraldários. Neste momento a creche 
acolhe cinco crianças, que estão todas na mesma sala. 
 




Entrevistado: Como já referi o grupo são só de cinco crianças, quatro meninos e uma menina, sendo que 
a menina está diagnosticada com autismo. Em relação às idades temos um menino de três anos que não se 
adaptou ao jardim de infância e os pais pediram se poderia voltar à creche, temos dois meninos e a 
menina com dois anos e um menino com 8 meses. 
 
Entrevistador: Muito bem. Como é o nível de desenvolvimento do grupo? 
 
Entrevistado: Considero que no grupo existem níveis de desenvolvimento diferentes, dentro dos padrões 
normais da idade. Ou seja, considero que existe três grupos de desenvolvimento diferentes, o menino com 
três anos tem um nível de desenvolvimento superior aos outros, também é o mais velho. Depois temos 
três crianças com dois anos que se encontro noutro nível, mas adequado à idade e menino de 8 meses que 
tem um nível de desenvolvimento inferior aos outros, mas também adequado à sua idade. Não temos 
nenhum caso muito preocupante ao nível do desenvolvimento. 
 
Entrevistador: Caracterize-me a Criança autista? 
  
Entrevistado: Olhe a “Francisca” tem tido um percurso na creche bastante positivo. Inicialmente a 
Francisca quando entrou para a creche revelava comportamentos muito típicos de autista. Não 
socializava, afasta-se dos colegas, não tinha contacto visual com ninguém, não falava, nem tão pouco era 
expressiva. 
 
Entrevistador: E actualmente? Esse tipo de comportamentos ainda existem? 
 
Entrevistado: Não, a Francisca está francamente melhor. Também devido à intervenção da professora de 
ensino especial que vem cá uma vez por semana e nós presenciamos a sessão e trabalhamos com a 
“Francisca” durante a semana seguindo as indicações da professora do ensino especial. Neste momento ao 
nível da interacção social a Francisca está francamente melhor, ao nível da linguagem  está agora a a 
começar a dizer  umas palavras, mas por imitação de um adulto. 
 
Entrevistador: então a área que considera ser trabalhada é a comunicação? 
 
Entrevistado: Neste momento penso que é a comunicação, especificamente desenvolver a  área da 
linguagem oral e da linguagem compreensiva, mas de acordo com a professora do ensino especial da 
“Francisca” sempre através da imitação. 
 
Entrevistador: Expectativas em relação á Francisca? 
 
Entrevistado: as expectativas são óptimas, a Francisca tem tido um percurso aqui na creche excelente, 
acho que a entrada na creche fez-lhe muito bem e penso que com a continuação da nossa intervenção a 
“Francisca” vai continuar a evoluir. Prevejo que no final do ano lectivo a Francisca adquira mais 
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vocabulário e construa frases simples e que ao nível da compreensão execute todas as ordens que lhe são 
transmitidas.   
 
Entrevistador: Como caracteriza o contexto familiar da Francisca? 
 
Entrevistado: A Francisca vive com os pais e com dois irmãos, um deles também autista. Que mais lhe 
posso dizer? 
 
Entrevistador: os pais são participativos e acompanham o desenvolvimento da Francisca aqui na 
Creche? 
 
Entrevistado: Muito participativos, são impecáveis.  
 
Entrevistador: Para finalizar a nossa entrevista, gostaria de lhe perguntar como é a relação da Francisca 
com o grupo e vice-versa? 
 
Entrevistado: a relação neste momento é razoável, inicialmente não havia relação alguma porque a 
Francisca não deixava, mas neste momento a Francisca já tolera a aproximação dos colegas, preferindo 
sempre estar mais sozinha a observar, a brincar ou ao pé de um adulto.  
 
Entrevistador: A Francisca elege algum amigo em particular? 
 
Entrevistado: Não, quando brinca, brinca com todos, não elegendo nenhum amigo em particular. 
 
Entrevistador: Obrigada pelo seu contributo, acredite que foi fundamental para traçar metas e objectivos 
do meu trabalho. Agradeço-lhe a sua disponibilidade e espero que tenhamos mais oportunidades para 
falar sobre o Vítor e eventualmente trabalhar em parceria. 
 






























Local da instituição “situa-se em Santarém” 
 “Vale de estacas” 
 
   
Tipo de instituição “Particular” 
 
   
Valências “com valência de creche”    
N.º de crianças “acolhe cinco crianças” 
 
   
Caracterização do 
grupo 
Estrutura do grupo “cinco crianças”  
“quatro meninos e uma menina” 
“menina está diagnosticada com autismo” 
“um menino de três anos”  
“dois meninos e a menina com dois anos”  
“um menino com 8 meses” 
 
   
Dinâmica do grupo “tolera a aproximação dos colegas” 
(preferindo estar) “sozinha”  
 
   
Caracterização da 
Francisca 
Interação da criança 
no grupo 
“relação neste momento é óptima” 
“Não, brinca com todos” 
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Apoios educativos “intervenção da professora de ensino especial” 
uma vez por semana 
   
Percurso da criança “percurso na creche bastante positivo” 
“revelava comportamentos muito típicos de autista” 
“Não socializava” 
“afasta-se dos colegas” 
“não tinha contacto visual” 
“não falava” 
(não) “era expressiva” 
 
   
Situação actual “nível da interacção social ... está francamente melhor” 
“nível da linguagem está agora a começar a dizer umas palavras” 
“mas por imitação” 
 
   
Estratégias a 
implementar 
Áreas fortes e fracas “a comunicação” 
“área da linguagem oral “ 
“linguagem compreensiva” 
 
   




   
Estratégias a 
implementar 
“imitação”    
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Expectativas “são óptimas” 
“vai continuar a evoluir” 
“mais vocabulário” 
“construa frases simples”  
“execute todas as ordens”  
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ANEXO 6 – OBSERVAÇÃO NATURALISTA 
 
Anexo 6.1 – Protocolo  
Anexo 6.2 – Análise do protocolo  
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Anexo6.1 – Protocolo da observação naturalista 
Grupo: 8 meses, 2 anos e 3 anos  
Duração: 10 minutos 
Data: 5-01-2009 
Horas: 10h  
Observadores: E 
Temática: Momento de brincadeira livre 
Objectivos da observação: observar a interacção da Francisca com o grupo e vice versa, no momento de brincadeira livre. 
 
























 A M comunica às crianças que podem ir brincar. 
A F senta-se  ao pé da porta e observa a M que está a mudar os trabalhos na parede. 
O restante grupo brinca na casinha. 
A F desloca-se ao pé do bebé que está deitado na sua cadeira, observa-o e senta-se à sua frente a 
chuchar no dedo. O bebé cospe a chucha e a F coloca na boca dele. 
A F deita-se no chão ao pé do bebé a observar os colegas que continuam a brincar, agora no 
escorrega. 
O bebé chora e a F coloca-lhe a chucha, o bebé sai da cadeirinha e gatinha em sua direcção e a F 
recua e vai sentar-se no tapete.  
Sozinha no tapete, a F diz palavras soltas que sabe. 
Os meninos vão para o tapete onde está a F, para brincar com os carros, esta sai do tapete e vai 
para a mesa de actividades pintar sozinha. Enquanto desenha a figura humana, a F abana o corpo 
ao som da música que está a tocar no rádio. 
A F pára de pintar, bate com o lápis constantemente na folha enquanto está a observar os colegas. 
A F volta a desenhar e a diz palavras soltas “Vaca, MUUUUUUUUUUUUU”, enquanto os 
colegas continuam a brincar em grupo. 
A F mostra o desenho à auxiliar, ao mesmo tempo que grita e bate palminhas.  
A F volta para a mesa de actividade e passa ao pé do bebé, pára, aponta e diz: “Bébé”.  
A F senta-se numa cadeira ao pé da mesa de actividades, chucha no dedo e observa os colegas que 
continuam a brincar. 
A F faz círculos na folha e diz: “A”, “I”, “O”. 
A auxiliar chama o grupo para fazer um comboio à porta para irem para o refeitório comer o 
lanche da manhã, os colegas correm para a porta a formar o comboio. A auxiliar diz: “Anda 




























Anexo 6.2 -  Análise do protocolo de Observação Naturalista 
 









Perfil de actuação de F individualmente senta-se  (ao pé da porta) 
 
observa  (psicologa) 
 
sentar-se no tapete. 
 
diz palavras soltas 
 




abana o corpo (ao som da 
música) 
 
pára de pintar 
 




diz palavras soltas 
 
chucha no dedo 
 
observa os colegas 
 
diz: “A”, “I”, “O”. 
24 14 24 
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senta-se à sua frente 
 
 chuchar no dedo 
 
deita-se no chão  
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Com auxiliar  











 4  
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ANEXO 7 – NOTAS DE CAMPO 
Anexo 7.1 – 1ª nota de campo 
Anexo 7.2 – 2ª nota de campo 
Anexo 7.3 – 3ª nota de campo 
Anexo 7.4 – 4ª nota de campo 
Anexo 7.5 – 5ª nota de campo 










Data: 12–03- 2009 
Local: creche 




DIÁRIO DE CAMPO 
Descrição da situação: 
 
No dia 12- 03-2009, às 14h, durante o período de descanso das crianças na creche, 
tive um encontro informal com a educadora da intervenção precoce que tem vindo a 
intervir com a Francisca. Aproveitei este encontro para saber se alguns objectivos 
propostos no meu projecto já tinham sido iniciados por ela, uma vez que verifiquei 
alguma facilidade por parte da Francisca em cumprir com sucesso algumas 
actividades. 
A interveniente observou a minha planificação e referiu que só tinha vindo a 
trabalhar o objectivo de reagir ao nome. 
Neste encontro ainda foi referido algumas estratégias de trabalho que utiliza para 
cativar atenção e o interesse da Francisca nas actividades, nomeadamente o suporte 
visual. Todas as actividades que apresentem um suporte visual apelativo é quase 
garantido o sucesso da actividade. 
Foi referido também quem quando a criança revela cansaço ou é contrariada no 
decorrer da actividade, esta faz birras, chorando e deitando-se no chão. 
A Francisca adora desenhar e pintar, fazendo desenhos muito elaborados para a 
idade. Neste sentido, a educadora da intervenção precoce confessou que no final de 
cada sessão dá uma folha de papel e lápis de cor para que a criança possa relaxar a 
fazer um desenho livre. Quando termina arruma os lápis na caixa por tamanhos. A 
Francisca já sabe que a sessão quando esta faz o desenho.  
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DIÁRIO DE CAMPO 
Descrição da situação: 
Num momento de brincadeira livre posterior à 11ª sessão, a criança alvo sentou-se 
no tapete, distanciada do restante grupo e cantou partes da canção “o meu chapéu 
tem três bicos”. neste momento foi perceptível que estava a cantar a canção, 
embora saltasse algumas partes e pronunciasse mal algumas palavras. Neste 
momento isolado a criança ainda fez algumas variações de voz à semelhança da 
estratégia que a educadora utilizou. 
 
C.O.: Podemos aferir que a criança memorizou algumas partes e reproduz as 











Data: 12.04.2009                                                                                               
Local: creche  




DIÁRIO DE CAMPO 
Descrição da situação: 
 
Foi referenciado pela encarregada de educação (mãe) da Francisca, que esta em 
casa, durante o fim de semana, cantou a canção “o meu chapéu tem três bicos”, tal 
como foi visualizado na creche num momento de actividade livre. A mãe não sabia 
a canção e apenas percebia a frase “o meu chapéu tem bicos”. Como se vê a 
Francisca faz alterações na canção, mas já reproduz. Os familiares ainda 
acrescentaram que esta cantou a mesma canção com a voz grossa.  
 
C.O.: Contudo, nos momentos de actividade dirigida propostos para trabalhar este 
















DIÁRIO DE CAMPO 
Descrição da situação: 
 
Após a 21º sessão, depois do acolhimento, em que todos as crianças brincavam, 
houve dois momentos detectados pela educadora em que a criança se aproximou da 
casinha das presenças, apontou para a sua fotografia e referiu o seu nome. Este 
comportamento foi espontâneo e por iniciativa própria.  
 
C.O.: Este comportamento revela que a criança nem sempre dá um feedback 
durante a execução da tarefa, porque não gosta de ser pressionada. O educador 
quando detectou estes momentos elogiou de imediato a criança e deu-lhe o colar. 

















DIÁRIO DE CAMPO 
Descrição da situação: 
 
No decorrer da 17ª sessão face ao objectivo usar as palavras olá e adeus 
adequadamente, verificámos que a criança já imita o adulto sempre que a corrige, 
neste sentido podemos aferir que a Francisca reproduz de modo significativo as 
palavras do adulto.  
 
C.O.: Neste sentido, podemos concluir que a criança reproduz as palavras 
produzidas por um adulto, objectivo anteriormente trabalhado e que foi 
interrompido porque a criança nunca quis cantar a canção durante as sessões. 
Porém já tinha sido observado a criança a cantar a canção na creche e em casa.. 
Neste sentido vamos considerar que o objectivo imitar palavras produzidas pelo 
adulto foi atingido e que provavelmente a actividade proposta para este objectivo 










Data: 12.06.2009                                                                                                 
Local: creche 




DIÁRIO DE CAMPO 
Descrição da situação: 
 
No dia 12 de Junho, foi realizada uma reunião na creche com a educadora e 
psicóloga da equipa de intervenção precoce de Santarém, a coordenadora e chefe da 
instituição e respectiva educadora. 
Esta reunião foi proposta pela equipa no sentido de fazer uma avaliação final do 
desenvolvimento da Francisca durante o ano lectivo. 
Nesta reunião foi referido pela psicóloga e educadora da equipa que consideravam 
que Francisca tinha reduzido os seus comportamentos inadequados, que estava 
bastante mais sociável e comunicativa. Sobretudo que ao nível da área da 
comunicação tinha havido um grande empenho de todos. Considerava ainda que a 
Francisca revelava alguma dificuldade em generalizar comportamentos, que as suas 
respostas ainda eram muito mecanizadas face ao treino. Neste sentido propunha que 
no próximo ano lectivo, para além de se continuar a trabalhar a comunicação, 
apostar também no jogo simbólico, no sentido de generalizar o seu comportamento. 
Referiram também que estávamos num bom caminho uma vez que diariamente 
conseguimos com que a Francisca fosse mais participativa nas actividades.  
 
C.O.: Enquanto educadora regular, considero que as apreciações que foram feitas 
pelas intervenientes da equipa estão inteiramente correctas, até porque dos 
objectivos da nossa planificação a criança não conseguiu atingir o objectivo 
intitulado “Apontar/ dar objectos face á descrição da sua função”. este objectivo 
pressupunha que a Francisca compreendesse a função dos objectivos e 
generalizasse nas suas brincadeiras diárias.  
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ANEXO 8 – ROTEIROS DE ACTIVIDADE 
Anexo 8.1 - Roteiro de actividades (reagir ao próprio nome) 
Anexo 8.2 - Roteiro de actividades (apontar partes do corpo) 
Anexo 8.3 – Roteiro de actividades (dar ou mostrar coisas a pedido) 
Anexo 8.4 – roteiro de actividades (responder a ordens simples) 
Anexo 8.5 – Roteiro de actividades (reproduzir de modo significativo) 
Anexo 8.6 – Roteiro de actividades (nomear objectos) 
Anexo 8.7 – Roteiro de actividades do (apontar/ dar objectos face à descrição da 
sua função) 
Anexo 8.8 – Roteiro de actividades (dizer o nome) 
Anexo 8.9 – Roteiro de actividades (usar adequadamente o Olá e Adeus) 
Anexo 8.1.0 – Roteiro de actividades (dizer o nome de familiares) 




Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 1                                                                                     
 
 










Sub-área: comunicação receptiva 
Meta: compreender a linguagem verbal 
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal em cada 
unidade de ensino 
Material: fotos e casinha das presenças 
Critério: percentagem (4 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual ( palminhas); material (colar) 




A actividade que vamos passar a descrever 
faz parte da rotina diária em Creche e 
Jardim de Infância.  
Esta actividade é o primeiro momento 
dirigido do dia, em que a educadora senta-se 
com o grande grupo no tapete para 
conversar e verificar as crianças que estão 
presente e ausentes. Numa fase inicial, a 
educadora tira de um saco de pano uma 
fotografia de cada vez e chama pelo nome 
da criança em questão. A criança deve 
identificar a sua fotografia e colocá-la na 
casinha das presenças. 
 
Chamar pela criança no seu campo de 



















Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 2 
 









Sub-área: comunicação compreensiva 
Meta: compreender a linguagem verbal  
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material:  
Critério: percentagem ( 4 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual ( palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADES ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
Cantar a canção “digui-digui-di”. 
No momento do acolhimento, depois de 
marcar as presenças é comum na rotina de 
creche e jardim de infância cantar músicas 
infantis. Neste sentido, a presente 
actividade consiste em cantar a canção do 
Digui-digui-di  
Esta canção faz referência a todas as partes 
do corpo e permite que o grupo mime a 
canção, imitando a educadora. 
 
 





Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 3 
 









Meta: compreender a linguagem verbal 
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material: animais de plástico 
Critério de sucesso: percentagem ( 3 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual ( palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADE ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
Mostrar ao grupo de crianças cada um dos 
animais, dizendo o nome de cada um. 
Deixar as crianças brincar com os animais 
durante alguns minutos. Quando as 
crianças tiverem ouvido os nomes dos 
animais várias vezes, o adulto deixa-os 
sobre a mesa e pede a cada criança 
dizendo: “dá-me o cão”. Se a criança der o 
animal errado, o adulto direcciona a sua 
mão para o cão e repete o seu nome. 
Repete-se a tarefa até que as crianças dêem 
ao adulto correctamente os animais, sem 
ajuda. Gradualmente vai-se juntando novos 
animais, sempre com o mesmo tipo de 
procedimento. Adiciona-se apenas um 
animal de cada vez. 
Inicialmente mostra-se apenas 4 animais e 
conforme o feedback da criança alvo 

















Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 4 
 








Sub-área: comunicação receptiva 
Meta: compreender a linguagem oral 
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material:  
Critério: percentagem ( 3 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual (palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADES ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
Esta actividade é um jogo de grande grupo 
do conhecimento geral das crianças nesta 
faixa etária, intitulado “ O chefe manda”. 
Nesta tarefa existe um chefe, neste caso a 
educadora, que manda o grupo executar 
ordens verbais (ex: o chefe manda bater 
palmas) 
 
Inicialmente, quando o educador dá uma 
instrução verbal, este executa também a 
acção, funcionando como ajuda gestual á 
criança alvo. Progressivamente e conforme 
o feedback da criança o educador vai 






Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 5 
 









Sub-área: comunicação expressiva 
Meta: expressar-se verbalmente  
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material:  
Critério: percentagem ( 4 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual ( palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADE ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
No momento do acolhimento, em grande o 
grupo, o adulto canta a canção “o meu 




O meu chapéu tem três bicos 
Tem três bicos o meu chapéu 
Se não tivesse três bicos 
O chapéu não era meu 
Mimar a canção com expressividade. 
Quando a criança participar corporalmente, 
o adulto gradualmente deverá reforçar as 
tentativas para que a criança vocalize e 
tenha uma participação mais activa. Mais 
tarde, o adulto deve encorajar a criança a 







Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 6 
 









Sub-área: comunicação expressiva 
Meta: expressar-se verbalmente 
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material:  
Critério: percentagem ( 3 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual (palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADES ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
Mostrar ao grupo de crianças alguns 
animais de plástico e questionar o grupo de 
qual animal se tratar. 
 








Roteiro de actividades 
 
Ficha nº 7 
 








Sub-área: comunicação receptiva 
Meta: compreender a linguagem oral 
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material: algo comestível e uma peça de vestuário 
Critério: percentagem ( 3 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual (palminhas); material (colar) 




ACTIVIDADES ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
No chão ou na mesa, colocar materiais 
visíveis para o grupo de crianças. O papel 
do adulto é questionar o grupo onde está 
determinado objecto, dizendo a sua função. 
Por exemplo: “onde está o objecto  para 
comer?”. O adulto deve aguardar que as 
crianças observem os objectos, levando-os 
a apontar e repetir o nome do objecto se 
possível. As crianças devem aprender a 
manter-se sentadas e usar os gestos ou 
linguagem. Repetir o mesmo procedimento 
com outros objectos, enfatizando sempre a 
função e mudando os objectos e a 
localização na mesa, para que as crianças 
tenham de procurar. 
Os objectos escolhidos têm de ser 
familiares e tem de estar visíveis na 
perspectiva das crianças. 
Se as crianças se confundirem o adulto 
deve apontar para alguns dos objectos 
expostos e perguntar: “isto é para comer?”. 
Encorajando sempre as crianças a 
abanarem a cabeça, ou a responderem 
negativamente de alguma forma, se o 
objecto mostrado não estiver associado à 
categoria que foi referida. 
Inicialmente mostrar apenas dois objectos 
ao grupo. Posteriormente, de acordo com 
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Sub-área: comunicação expressiva 
Meta: expressar-se verbalmente 
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material: fotos 
Critério: percentagem ( 4 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual ( palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
ACTIVIDADES ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
No momento do acolhimento, primeiro 
momento do dia em grande grupo, a 
educadora mostra ao grupo a foto de cada 
criança individualmente e questiona-o 
grupo, dizendo “quem é?”. Pretende-se que 
cada criança detecte a sua foto e diga o seu 
nome para depois colocar a sua foto na 
casinha, simbolizando assim a sua 
presença diária na creche. A casinha é um 
suporte didáctico habitual em creches e 
jardins de infância. Este suporte neste caso 
é uma casinha mas poderia ter outra 
apresentação estética. A casinha possui 
janelas e cada janela corresponde a um 
elemento do grupo. A colocação da foto de 
cada criança nas janelas da casinha 
simboliza a presença na creche. Por sua 
vez quando alguma criança falta a sua foto 
será colada dentro da porta da respectiva 
casinha, simbolizando a sua ausência em 
determinado dia. 
Mostrar a foto de cada criança, para que 
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Sub-área: comunicação expressiva 
Meta: expressar-se verbalmente  
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material:  
Critério: percentagem ( 3 vezes consecutivas) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual ( palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADE ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
Sempre que o adulto entrar ou sair da sala 
na qual estejam as crianças, este deve 
aproveitar a oportunidade para trabalhar 
com eles os cumprimentos e as despedidas. 
Sempre que o adulto entre na sala, deverá 
levantar a mão, sorrir e dizer, por exemplo: 
“Olá Francisca”, “Olá Bernardo”, “Olá 
Miguel”, etc. Ou seja, a todos as crianças 
que estiverem presentes. Quando as 
crianças tiverem adquirido este objectivo o 
adulto poderá vir a dizer “Olá a todos”. 
Sempre que o adulto estiver na sala com a 
criança e entrar outra pessoa, este deve 
ajudá-la a utilizar o gesto de cumprimentar 
e a incentivá-la a dizer “Olá”. 
Repete-se o mesmo procedimento com o 
adeus. 
Inicialmente o educador deverá utilizar a 
instrução verbal e gestual para que a 
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Sub-área: comunicação expressiva 
Meta: expressar-se verbalmente  
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material: álbum de fotografias do agregado familiar 
Critério: percentagem (3 vezes consecutivas sem ajuda) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual (palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADE ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
Esta actividade deve ser realizada em casa 
e na creche. O adulto mostra uma 
fotografia de cada vez. Aponta para a foto 
e diz: “Mãe, esta é a mãe”. Depois diz 
“Francisca, quem é esta? Esta é a 
________”. Tentando que a criança 
responda a falta do nome. Se a criança 
hesitar o adulto deve repetir a palavra 
lentamente. esta tarefa repete-se para as 
outras crianças que constituem o grupo. 
Neste sentido, será necessário elaborar um 
pequeno álbum para cada criança. 
 
Adiciona-se uma segunda foto e repete-se 
o procedimento. Posteriormente o adulto 
deve alternar as duas fotos com uma 
sequência fixa. Assim que a criança tiver 
aprendido dois nomes adiciona-se mais um 
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Sub-área: comunicação expressiva 
Meta: expressar-se verbalmente  
Contexto: sala de actividades 
Intervenientes: educadora e auxiliar 
Condições relativas à metodologia: instrução verbal  
Material: 2 caixas com objectos comuns 
Critério: percentagem (3 vezes consecutivas sem ajuda) 
Reforço: verbal (“Boa”), gestual (palminhas); material (colar) 
Nota: adaptação do manual “ Se houvera quem ensinara…” de Fernando Vieira e Mário Pereira 
 
 
ACTIVIDADE ESTRATÉGIAS/ MATERIAIS 
O adulto mostra ao grupo duas caixas. 
Numa das caixas estás alguns objectos. O 
adulto deve tirar um objecto de cada vez da 
caixa, mostrar e perguntar: “Isto é um 
sapato?” De início o adulto vai ter que 
responder à questão: “Não, isto não é um 
sapato” e só depois ele estará apto a imitar. 
Posteriormente coloca-se o objecto na 
caixa do não para que a criança perceba 
que não é um sapato. Repete-se o processo 
com todos os objectos. Há medida que a 
tarefa vai progredindo, a criança irá 
responder sim ou não conforme a questão 
do adulto.  
Gradualmente, encoraja-se a criança a 
dizer a frase mais completa (Por exemplo: 
“sim, é um copo”. 
Inicia-se a tarefa com um pequeno número 
de objectos e gradualmente aumenta-se o 
número, à medida que a concentração 
melhora. 
Posteriormente, o adulto deve generalizar 
este tipo de respostas em questões simples 
durante o desempenho de outras 
actividades durante dia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
